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Vorbemerkung

Die vier Texte die in diesem Arbeitspapier zusammengestellt wurden, sind bereits in dhnli-

cher Form an verschiedenen Stellen publiziert worden.

Der Text ,,Ungleiche Kindheit - Ein (erziehungswissenschaftlicher) Blick auf die Verschrdin-
kung von Herkunft und Bildung* wurde in Heft 1/2006 der Zeitschrift fiir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation (ZSE) veroffentlicht.

Aus Heft 2/2006 der Zeitschrift ,,DISKURS Kindheits- und Jugendforschung* stammt der
Text ",Gatekeeper' Familie — Zu ihrer allgemeinen und differenziellen Bildungsbedeutsam-
keit*.

Der Beitrag ,.Informelle Bildung von Kindern in Familie und Freizeit — ein interethnischer
Vergleich. »Ich muss mehr lernen als andere«* ist in der Winterausgabe 2005 des ,,DJI Bulle-
tin 73 erschienen und schlielich das Manuskript

~Formale Bildung als , Weiter-Bildung’ oder , Dekulturation’ familialer Bildung?* entstammt
dem Herausgeberbuch von Christian Alt (Kinderleben) Band 3 aus der Reihe ,,DJI Kinder*.






Ungleiche Kindheit - Ein (erziehungswissenschatftlicher)
Blick auf die Verschrankung von Herkunft und Bildung

Der Beitrag beschdftigt sich mit dem erziehungswissenschaftlichen Zugriff auf die Bildungs-
debatte und fragt, wie Bildungsungleichheit bei Kindern verhandelt wird. Die Thematisierung
von ungleichen Bildungschancen und herkunfisspezifischen Bildungsprozessen von Kindern,
so die These, erweist sich in der gegenwdrtigen Bildungsdebatte als ein aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive nur randstindig bearbeitetes Forschungsfeld. Belege hierfiir
werden auf konzeptioneller und methodisch-methodologischer Ebene vorgebracht. Bildung-
sungleichheit wird zwar deklariert, dariiber hinaus aber die an ihrem Zustandekommen betei-
ligten Faktoren, die Mechanismen wie sich herkunftsspezifische Differenzen im Bildungspro-
zess reproduzieren und ungleiche Kindheit konstituieren, seltener thematisiert. Der Beitrag
schlief3t mit der Darstellung eines laufenden empirischen Forschungsprojekts zum milieu- und

migrationsspezifischen Bildungserwerb von Kindern.

1 Problemstellung

Im derzeit breit gefiihrten Bildungsdiskurs werden Fragestellungen zu Entwicklung, Lernen,
Erziehung, Forderung (Gloger-Tippelt, 2002), Sozialisation und Kompetenzerwerb von Kin-
dern (Grunert, 2005) verhandelt. Unterbelichtet sind Fragen danach, wie Bildungserwerb und
Herkunft miteinander verschrinkt sind. Mit dieser irritierenden Diagnose schlieBlich wird
sowohl in Wissenschaft, (pidagogischer) Praxis, Politik und Offentlichkeit iiber den engen
Zusammenhang von sozialer (und ethnischer) Herkunft und Schulerfolg debattiert, den die
bekannten Schulleistungsvergleichsuntersuchungen wiederholt belegt haben, warten erzie-
hungswissenschaftliche Bildungsforscher und Bildungssoziologen (Biichner, 2003; Geiller,

2004; Gogolin, 2002; Grundmann et al., 2004) auf’.

' Diese randstindige Beriicksichtigung belegt auch ein Blick in Fachzeitschriften aus dem Jahr 2004: Die Empi-
rische Padagogik oder Der padagogische Blick bringen innerhalb des letzten Jahrgangs keine Publikationen, die
das Thema Bildungsungleichheit aufgreifen. Die Deutsche Jugend und die Zeitschrift fiir Sozialpddagogik publi-
zieren je einen, Die Deutsche Schule und die Zeitschrift fiir Pddagogik je zwei Beitrdge. Ausnahmen bilden die
ZfE und die ZSE, in denen kontinuierlich ungleichheitstheoretische Arbeiten zu finden sind. Auch am Zuschnitt
der Jahrestagung 2004 von DGfE, SGBF, SGL und OFEB ,,Bildung iiber die Lebenszeit" wird deutlich, dass die
sozial ungleichen (Rahmen-)Bedingungen von Bildung eher nebenbei zur Sprache kommen. Ungleiche Bil-
dungsanlédsse und vorenthaltene Bildungschancen fiir Kompetenzerwerb oder Schulerfolg werden explizit nur in
einer einzigen Arbeitsgruppe (,,Soziale Ungleichheit, Bildung und Armut") und einem Vortrag von Merten (,,So-
zialpddagogische Perspektiven auf das unterbelichtete Verhéltnis von Bildung und Sozialer Ungleichheit") be-
riicksichtigt.



In diesen Diagnosen nimmt der Beitrag seinen Ausgangspunkt. Er fokussiert den erziehungs-
wissenschaftlichen Zugriff auf die Bildungsdebatte und greift die Frage auf, wie Bildung-
sungleichheit bei Kindern verhandelt wird. These ist, dass die soziale Verortung von Bildung,
vor allem die ungleichen Bildungschancen und Gelegenheitsstrukturen von Kindern, ein in
der gegenwiértigen Debatte aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive nur randsténdig be-
arbeitetes Forschungsfeld darstellt. Zeigen ldsst sich dies zum einen daran, dass Fragen zu
Bildungsungleichheit und Kindheit insgesamt unterreprésentiert sind>. Zum anderen daran,
dass herkunftsspezifische, im Sinne von sozialen wie auch ethnischen, Differenzen im Bil-
dungserwerb zwar im erziehungswissenschaftlichen Diskurs zur Kenntnis genommen werden,
dariiber hinaus aber die am Zustandekommen von Bildungsungleichheit beteiligten Faktoren,
die konkreten Mechanismen, wie sich herkunftsspezifische Differenzen im Bildungsprozess
reproduzieren und ungleiche Kindheit konstituieren, seltener in den Blick geraten. Auch wer-
den Problemstellungen deutlich, die auf methodologischer wie forschungspraktischer Ebene
anzusiedeln sind.

Kapitel 2 greift die verkiirzten Zugriffe auf den Gegenstand auf einer konzeptionell-
theoretischen Ebene auf. Zudem werden Moglichkeiten aufgezeigt, inwiefern (aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive) weitere Impulse fiir eine vertiefte Auseinandersetzung
ausgehen konnten. Desiderate auf methodisch-methodologischer Ebene werden in Kapitel 3
thesenartig behandelt. Sie tragen ihren Teil dazu bei, dass Forschungsfragen im Kontext Bil-
dung und ungleiche Kindheit nicht gestellt werden (konnen). In Kapitel 4 wird ein aktuelles
Forschungsprojekt skizziert, das an den konzeptionellen Desiderata ansetzt und auf empiri-
schem Weg mit den Daten des DJI-Kinderpanel (Alt, 2005) Anstof3e zu einer weiterfithrenden
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand unterbreitet. Kapitel 5 resiimiert die wesentlichen
Aussagen.

Der Begriff Bildungsungleichheit wird im Beitrag daflir verwandt, Bildungsprozesse von
Kinder(gruppen) zu beschreiben, die aufgrund der sozialrdumlichen Stellung ihrer Eltern am
wertvollen Gut ,,Bildung" regelméfig mehr als andere partizipieren (vgl. die Definition sozia-
ler Ungleichheit bei Hradil, 2001). Folge ist, dass die Position dieser Kinder(gruppe) mit ein-
geschrinkten oder erweiterten Handlungsspielrdaumen, bzw. sozialen Teilhabechancen, ver-
bunden ist. Neben dem Gut ,,Bildung", das sich sowohl auf institutionalisierte Kontexte, d.h.
formale, organisierte Bildungsprozesse, wie auch informelle, implizite Bildungsformen be-

zieht (BMBF, 2004; vgl. auch der Schwerpunkt ,,Bildung vor und neben der Schule" im 12.

* Im Gegensatz zum gegenwirtigen ,,soziologischen Zeitgeist", in dem Fragestellungen zur Bildungsungleichheit
Hochkonjunktur haben (u.a. Becker & Lauterbach, 2004; Berger & Kahlert, 2005; GeiB3ler, 2004).



Kinder- und Jugendbericht, BMFSFJ, 2005) sind auch weitere, fiir die gesellschaftliche Ver-
ortung relevante Giiter, wie die 6konomische (Kapital-) Ausstattung, die (ethnische) Zugeho-
rigkeit oder auch Macht verkniipft (vgl. Bourdieu, 1992). Die engen Verschrinkungen zwi-

schen diesen Giitern werden an verschiedenen Stellen im Beitrag aufgezeigt.

2 Konzeptionelle Zugriffe auf den Gegenstand ,,Bildung und Kindheit"

Drei Zuginge werden dargestellt die wesentliche Merkmale des (erziehungs-
wissenschaftlichen) Zugriffs abbilden und zugleich iiber die bloe Deklaration von Bildung-
sungleichheit hinausgehende, offene Forschungsfragen verdeutlichen.

Ein Zugang zum Gegenstand Bildung und Kindheit erfolgt im Kontext modernisierungstheo-
retischer Ansdtze. In den Argumentationen und Diagnosen zum heutigen Kinderleben, zur
»avanciert-modernen Kindheit" (Zinnecker, 2004), werden Kinder als Mitglieder der indivi-
dualisierten Gesellschaft zu ,,selbstverantwortlichen Akteuren ihrer eigenen Zukunft" stili-
siert, die sich ,,ihre Biografie selbst ,zusammenbasteln' miissen", so Mierendorff und Olk
(2002). Konkret liest sich das beispielhaft wie folgt: ,,Kinder in der pluralen, offenen und mo-
bilen Gesellschaft miissen und diirfen frithzeitig selbstéindig (und selbstbewusst) werden. [...]
Sie miissen sich selbst um ihre Hobbys und Vereinsaktivitidten kiimmern. Sie miissen lernen,
thre Wiinsche mit ihren Freunden und ihren Eltern klug und einfithlsam ,auszuhandeln'. [...]
Sie miissen ihren Alltag mit allen Terminen planen und diese Planung auch realisieren kon-
nen" (Preuss-Lausitz, 2004, S. 16). Diese Rezeption der These vom Befehls- zum Verhand-
lungshaushalt, die Aussagen zum Freizeitverhalten, die als informelle Bildungsprozesse (vgl.
Kap. 4, bzw. Grunert, 2005, in ihrer Expertise zum 12. Kinder- und Jugendbericht), liefern
Angebote, den sozialen Wandel von Kindheit zu beschreiben und Einblicke in Formen des
Kindseins zu erhalten. Zugleich aber leistet die dabei transportierte, implizite Annahme einer
linearen Verdnderung bzw. die Konzeptualisierung von sozialem Wandel auf einer ,,Achse
der voranschreitenden ,Individualisierung' (Zinnecker, 2004, S. 294), dem Einwurf eines
»strukturlosen Subjektzentrismus" (Bauer, 2002) bzw. der Kritik Vorschub, die Erziehungs-
wissenschaft sei einer ,,Theorie der Klassenlosigkeit" (GeiBller, 2004) verfallen. Zumindest
aber kann nach dem empirischen Fundament dieser modernisierungstheoretischen Diagnosen
gefragt werden (vgl. These 3 und 4) und danach, inwiefern die Auseinandersetzung mit nach
wie vor ungleichen Teilhabechancen, die liber Bildungsprozesse vorenthalten oder erdffnet
werden, gefithrt wird. Die Diagnose einer zunehmenden Scholarisierung von Freizeit (Fol-
ling-Albers, 2000; vgl. dazu die empirischen Belege in Kap. 4) kdnnte beispielsweise erwei-

tert werden um Fragen nach herkunftsspezifischen Unterschieden in den ,,allgemeinen" Ten-



denzen der Scholarisierung. Dariliber hinaus erdffnet Biichner (2002) mit der These einer
»Kulturalisierung der sozialen Ungleichheit" im Prozess des Aufwachsens den Blick fiir er-
ziehungswissenschaftlich relevante interaktions- wie personenbezogene (Reproduktions-
)Mechanismen von Bildungsungleichheit unter anderem in Form lebensstilbedingter kinder-
und familienkultureller Praktiken (S. 491f.). Es bietet sich an, mit Zinnecker (2004) von der
Gleichzeitigkeit und dem Nebeneinander konkurrierender Kindheitsmodelle auszugehen, so
dass Fragen moglich werden, inwiefern moderne Kindheit, trotz Individualisierungsschub und
heterogener Erscheinungsformen, nach wie vor auch als eine herkunftsspezifisch (vgl. Kap. 4:
milieutypisch) strukturierte Kindheit in den Blick genommen werden kann.

Ein weiterer charakteristischer Punkt des gegenwértigen erziehungswissenschaftlichen Bil-
dungsdiskurses ist die Fokussierung auf formale Kontexte von Bildung und zugleich auf indi-
viduelle, dekontextualisierte Kompetenzen von Kindern. Die Ausrichtung der erziechungswis-
senschaftlichen und dabei auch interkulturellen (vgl. Gogolin, 2002) Bildungsforschung auf
Schulforschung ldsst sich durch einen Blick auf die Literaturdatenbank des Fachinformations-
systems (FIS) Bildung von Mai 2005 anschaulich belegen (http://www.dipf.de/ueber uns/bil-
dungsinformation fis mat diagr6.htm, vgl. auch Zedler, 2002). Auch die Schwerpunktset-
zung des fiir 2006 geplanten nationalen Bildungsberichts weist eine iiberaus deutliche institu-
tionelle Pragung auf. Die eingeschrinkte Fokussierung auf den Bildungserwerb innerhalb des
Bildungssystems ist verquickt mit der Auffassung von quasi natiirlichen Unterschieden in der
Kompetenzentwicklung von Kindern: Die Schulreife oder auch der Entwicklungsstand wer-
den als individuelle Dispositionen, und damit weitgehend als unabhingig von der sozialen
Herkunft der Kinder, gefasst. Diese Einschiatzung geht konform mit Kronigs' (2003) Kritik am
Konstrukt des ,,leistungsschwachen Immigrantenkinds". Ein Zitat aus dem Bildungsbericht
(KMK, 2003) verdeutlicht den Kern des Argumentationsganges: ,,Erfolgreiche Karrieren in
den ersten Jahren der Grundschule sind jenseits der sozialen Herkunft an die Schulfdhigkeit
der Kinder gekoppelt. Diese umfasst neben korperlichen [...], motivationalen (Interesse, Leis-
tungsbereitschaft, [...] Misserfolgstoleranz) und sozialen Merkmalen (befristete Trennung von
Bezugspersonen, Umgang mit fremden Personen) [...] vor allem kognitive Grundfdhigkeiten

(S. 80, Hervorhebung T.B.)’. Der Rekurs auf die problematische Rolle der kognitiven Grund-

3 In einem dhnlichen Argumentationsgang begriinden Ditton et al. (2005) die von ihnen empirisch aufgezeigte
geringere soziale Selektivitit der Ubertrittsempfehlungen der Lehrerschaft im Vergleich zu den Bildungsaspira-
tionen der Eltern unter anderem damit, dass sich Lehrer stirker an den (objektiven) Leistungen der Kinder orien-
tieren wiirden. Diese Begriindung erscheint insofern problematisch, als, egal ob Tests oder Noten, die Leistungen
der Schiiler natiirlich eng mit der Lehrereinschitzung verquickt, dabei aber keinesfalls ,,objektiv" sind (vgl.
Grundmann et al., 2003, die auf die problematischen Implikationen einer Sicht auf Schule als ,,neutrale bil-
dungsvermittelnde Instanz" (S. 41) eingehen). Das Bildungssystem, die Institution Schule und auch die in ihr



fahigkeiten findet bereits an anderen Stellen statt (vgl. u.a. Kronig, 2003). Zahlreiche Studien
belegen dariiber hinaus aber, dass auch die motivationalen und sozialen Merkmale der Schii-
lerschaft nicht jenseits der sozialen Herkunft als quasi natiirliche, dekontextualisierte Eigen-
schaften vorzufinden sind. Lareau (2003) zeigt anschaulich, dass im Hinblick auf den ,,Um-
gang mit Fremden", herkunftsspezifisch unterschiedliche Muster greifen: Wéahrend Kinder aus
Familien der Mittelschicht, gerade in Bezug auf die Institution Schule, einem ,,sense of entit-
lement" folgen und offen Anspriiche an die Lehrerschaft und die Institution Schule anmelden,
beschrianken sich Kinder aus Familien der Arbeiterklasse und aus Familien, die unter Armuts-
bedingungen leben, eher auf eine passive Rolle im Bildungssystem (,,sense of constraint") und
bereiten, ganz im Sinne Bourdieus, ihre eigene ,,Selbst-Eliminierung", im Kleinen vor®. Auch
der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen (BMFSFJ, 2002) hebt hervor, dass die Be-
reitschaft zu Belohnungsaufschub in der Schule oder auch Attribuierungsstile der Kinder bei
(Miss-)Erfolg herkunftsspezifisch variieren. Der Verweis auf individuelle Dispositionen oder
auch die Hervorhebung der Eigenaktivitit des Subjekts im Bildungsprozess ist somit vor dem
Hintergrund der je konkreten sozialen (Ausgangs-)Bedingungen zu sehen, zu der unter ande-
rem die sozial ungleiche Position der Eltern im sozialen Raum zu zéhlen ist. Wild (2004)
macht auf dieses Desiderat aufmerksam und fordert die ,,Sozialisationsbedingungen und
intrapsychischen Mechanismen aufzuklédren, die den Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Leistungen vermitteln" (S. 38).

Ein dritter Zugriff auf den Gegenstand setzt an der Analyse der Mechanismen der Reproduk-
tion von Bildungsungleichheit im Bildungssystem an. Die schulischen Uberginge innerhalb
des Bildungssystems werden als entscheidende institutionelle Weichen im individuellen Bil-
dungsverlauf betrachtet und die zur Geltung kommenden (rationalen) Bildungsentscheidun-
gen der involvierten Elterngruppen analysiert. Hierzu liegen zahlreiche Studien vor, unter
anderem von Ditton et al. (2005) oder Baumert et al. (2003). Bildungsungleichheit wird ,,vor
allem an den Schnittstellen und Ubergingen von Bildungslaufbahnen reproduziert”, so Ditton
et al. (2005, S. 286). Es scheint plausibel, dass diese institutionalisierten Ubergiinge in einer
diachronen Perspektive ihre eigene Kraft entfalten und bestehende (primire) Bildung-

sungleichheiten durch neue (sekundére) Ungleichheiten verfestigen. Dariiber hinaus kann die

agierenden Lehrkrifte haben selbstverstindlich die Definitionsmacht (im Feld der Bildung) was (fiir den Uber-
gang) erforderliches Wissen, was ,relevante”" Bildung(sinhalte) sind. Unberiicksichtigt bleiben bei Ditton et al.
zudem der soziale Hintergrund der Lehrkrifte und seine Effekte auf die Ubertrittsempfehlungen (vgl. die empiri-
schen Hinweise von Schumacher (2002) zur Milieuspezifitit padagogischen Handelns bei Lehrern oder auch die
zahlreichen Belege zum Zusammenhang von ethnischem Hintergrund, Schichtzugehorigkeit und Lehrereinschit-
zung bei Morris, 2005).

* Nicht nur vor diesem Hintergrund bietet es sich an, PISA als sozialpddagogisch relevante Armutsstudie zu
lesen (Winkler, 2004).



Frage gestellt werden, ob nicht auch im tdglichen Miteinander bzw. Durcheinander, d.h. an
den Ubergiingen im alltiglichen Zusammenspiel von Schule und Familie, Freizeit, auBerschu-
lischen Institutionen, Peers etc., sich Bildungsungleichheiten kumulieren und reproduzieren,
und dies zudem auf einer viel impliziteren Ebene als rationalen Entscheidungsprozessen (vgl.
zum erziehungswissenschaftlich relevanten Zusammenhang von sozialer Lage und Mentali-
titsebene: Biichner, 2003, S. 12, vgl. zudem Lareau, 2003, S. 64f.). Durch die Beriicksichti-
gung von synchronen Ubergingen (vgl. Folling-Albers, 2000), lassen sich so zum einen eher
die miteinander verschriankten formalen wie informellen und non-formalen Bildungsprozesse
(BMBF, 2004) in den Blick nehmen, die Aufschluss {iber die Mechanismen geben konnten,
wie sich Bildungsungleichheit konkret vollzieht. Zum anderen lie3e sich durch diese synchro-
ne Perspektive ein erziehungswissenschaftlicher Blick institutionalisieren, der die bereits an-
gesprochene erziehungswissenschaftliche wie aber auch bildungssoziologische Beschrankung
auf institutionalisierte Formen von Bildungsungleichheit aufbricht (als Ausnahme bzw. mit
dem Plddoyer fiir eine Entgrenzung des Bildungsbegriffes: u.a. Grundmann et al., 2003,
2004). Auch Grunert (2005) plddiert dafiir, dass Bildungsforschung ,,zwingend auch eine zen-
trale Stellung innerhalb der Kindheits- und Jugendforschung einnehmen [sollte]", da sich —
wie bereits gezeigt — ,,die unterschiedlichen ,Bildungsorte’ wie auch die jeweiligen Kompe-
tenzen [...] nicht unabhéngig voneinander betrachten [lassen], sondern teilweise aufeinander
auf[bauen] oder sich wechselseitig [bedingen]" (S. 13). Bislang aber werden in der Bildungs-
debatte systematisch weder die Familie (BMFSFJ, 2002) noch Peers, Medien oder die Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. BMBF, 2004) als Bildungsorte thematisiert.

Neben diesen inhaltlich-konzeptionellen Zugriffen auf den Gegenstandsbereich und den damit
korrespondierenden offenen Fragen zeigen sich zudem Problemstellungen forschungsprakti-

scher wie auch methodologischer Art, die im Folgenden thesenartig benannt werden.

3 Kindheit und Bildung: Methodologische und forschungspraktische Problemstellun-
gen

These 1: Viele empirische Beitrdge der Bildungs- und Kindheitsforschung sowie der Sozial-
berichterstattung iiber Kinder, die sich mit Fragen zur Bildungsungleichheit beschéftigen,
bleiben einer strukturell-deskriptiven Ebene verhaftet. Die erziehungswissenschaftlich rele-
vante Frage wie sich strukturelle Lebensbedingungen, z.B. Armutslagen, mit (Bildungs-
)Prozessen auf der Mikroebene vermitteln, wird ausgespart. Beriicksichtigung erfahren zwar
sowohl makrostrukturelle Sozialisationskontexte (u.a. Schicht, regionale Bedingungen) wie

auch familiale Strukturvariablen (z.B. Familienform, Geschwisterzahl oder die Deutschkennt-



nisse der Eltern, vgl. Nauck et al., 1998). Es liegen jedoch hinreichend viele Belege dazu vor
(u.a. Baumert et al., 2003; Wild, 2004), dass strukturelle (familiale) Ausgangsbedingungen
alleine keine ausschlaggebenden Faktoren fiir Schul(miss)erfolg sind. Dennoch werden ver-
mittelnde und prozessuale Aspekte des familialen Miteinander (Lange & Liischer, 1996), die
gemeinsam verbrachte Zeit und familiale Aktivitidten oder auch die Qualitédt der innerfamilia-
len Beziehungen und ihre Bedeutung fiir den Schulerfolg der Kinder (Grunert, 2005, S. 66f.)
weitgehend ausgeklammert. Greift man beispielhaft den fiir Schulerfolg bedeutsamen Indika-
tor ,,Deutschkenntnisse" heraus, kann zumindest hinterfragt werden, ob statt der (potenziellen)
Kenntnisse der deutschen Sprache nicht vielmehr die tatsidchlich gesprochene Sprache in den
Migrantenfamilien aussagekréftiger wére. Baumert et al. (2003) setzen dies um, allerdings
greift hier bereits Gogolins (2004) Kritik an der realitdtsfernen empirischen Dichotomisierung
eines Entweder (deutsch) — Oder (z.B. tiirkisch). Nicht nur die sprachliche Praxis in den Fa-
milien erweist sich als komplexer, als es das Festhalten an strukturellen, ,,harten" Indikatoren
oder auch der Blick auf die Hohe der Varianzaufklarung, z.B. in Bezug auf Schulerfolg, in
quantitativen Erhebungsdesigns glauben machen mogen.

These 2: Die Variable ,,Migrationshintergrund" tritt vermehrt als ethnische Dimension der
sozialen Herkunft in Erscheinung, wobei ihre erziechungswissenschaftliche Relevanz in Bezug
auf Bildung und Schulerfolg als Faktum vorausgesetzt wird. Beispielhaft formulieren Bau-
mert et al. (2003) dazu in einer Forschungshypothese, dass ,,der Migrationsstatus einer Fami-
lie per se die Bildungskarrieren von Migrantenkindern tangiert" (S. 57, Hervorhebung T.B.).
Ahnlich lesen sich die Fragebdgen des Kinderpanel (Alt, 2005), in denen Fragen nach den
(fehlenden) Deutschkenntnissen nur an Kinder mit Migrationshintergrund gerichtet werden.
So werden (erziechungswissenschaftlich) bedeutsame ethnische Unterschiede durch das For-
schungsdesign induziert, statt thematisiert. Dass Deutschkenntnisse bei Kindern ohne Migra-
tionsgeschichte nicht als gegeben unterstellt werden konnen, zeigen Joos & Betz (2004).
Trotz eindeutiger (?) Befunde zum empirischen Zusammenhang zwischen formaler Bildung
und ethnischer Zugehorigkeit verweisen Nauck et al. (1998) und Gogolin (2002) auf die weit-
gehende Irrelevanz des Kriteriums ,,Staatsangehorigkeit". Empirische Antworten auf Fragen
nach erziehungswissenschaftlich bedeutsamen ethnischen Unterschieden in den konkreten
Bildungsanldssen, im Bildungsgeschehen in Familie und Schule oder auch in non-formalen
Bildungskontexten, stehen weitgehend noch aus, bzw. werden Fragen nach dem Stellenwert
von Ethnizitit fiir die Konstituierung ungleicher Kindheit selten gestellt.

These 3: In Bezug auf eine Sozialberichterstattung {liber Kinder, die Aussagen zu herkunfts-

spezifisch geprigtem ,,Kinder-Leben" und zu Varianten moderner Kindheit machen konnte,
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zeigt sich eine Kluft zwischen Anspruch und (Forschungs-)Wirklichkeit: Die empirische Da-
tenlage bleibt hinter den Forderungen zuriick, ,.Kindern eine Stimme zu geben" (Lipski,
1998), sie als Akteure in den Mittelpunkt zu stellen (Zinnecker, 1996). Es gibt aktuell im
deutschsprachigen Raum wenige (Survey-)Studien, die systematisch die Angaben von (unter
zehnjihrigen) Kindern und ihre Sicht auf Familie, Schule, Freunde, Medien und Freizeit
selbst ins Zentrum der Analysen stellen (im Querschnitt die Studien der LBS-Initiative Junge
Familie, 2002; im Langsschnitt die Studie ,,Kindheit in Deutschland" von Zinnecker und Sil-
bereisen (1996) und das Kinderpanel, vgl. Kap. 4). Nach wie vor sind Kinder erst auf dem
Weg, ,,in der sozialen Hierarchie des Wissens ,aufzusteigen' (Zinnecker, 1996, S. 787). Die
eigenstdndige Kinderperspektive bildet keinen festen Baustein in sozialwissenschaftlichen
Erhebungen, wobei vor allem Migrantenkinder mehrheitlich als nicht befragungswiirdige Po-
pulation angesehen werden (Zinnecker, 1996; vgl. auch Grunerts (2005) Diagnose eines er-
heblichen Forschungsdefizits). Eine Ausnahme stellt z.B. die Studie ,,Lebenswelten als Lern-
welten" dar (Furtner-Kallmiinzer et al., 2002), welche zumindest ausldndische Kindergruppen
mit einbezieht’. Bei unter Zehnjahrigen werden erstmalig im Rahmen des Kinderpanel Bil-
dungsprozesse und Sozialisationskontexte aus Kindersicht vergleichend bei tiirkisch-, rus-
sisch- und deutschstimmigen Kindern erhoben. Diese Befragung kann als Vorldufer fiir ein
kindspezifisches ,,ethnic monitoring" (vgl. Betz et al., 2005) betrachtet werden.

These 4: Im Zusammenhang mit der Ausblendung von (Migranten-)Kindern als Forschungs-
subjekte werden forschungspraktische und methodologische Griinde vorgebracht. Standardi-
sierte Befragungen fiir Kinder unter zehn Jahren seien nicht realisierbar. Hierfiir werden ent-
wicklungspsychologische Argumente, wie der Stand ihrer kognitiven Entwicklung, die aus-
differenzierte Antworten, bzw. Einstellungen vermissen lassen, herangezogen. Damit einher-
gehend sehen kritische Stimmen die Giitekriterien der quantitativen Methodologie bei
Kinderbefragungen verletzt. Vor allem der Validitdt und (Retest-) Reliabilitét von Kinderant-
worten wird misstraut (Fuchs, 2004). Analog zur Exklusion von Kindern mit dem Alters- und
Entwicklungsargument, wird bei Migrantenpopulationen die deutsche Sprache als Exklusi-
onsgrund angegeben und mit forschungspraktischen Griinden, wie Ubersetzungs- und Ver-
staindnisschwierigkeiten, angereichert. Das Bild vom Kind als schutzbediirftigem Wesen fiihrt
zudem dazu, dass fiir Kinder Fragebatterien bzw. standardisierte Instrumente und die dafiir

erforderliche konzentrierte Bearbeitung als nicht zumutbar angesehen werden, so dass mehr-

> Der Auslinder- und Migrantenbegriff wird vielfach synonym verwendet, was die Vergleichbarkeit von Stu-
dienergebnissen erschwert, wenn nicht verunmdoglicht. Dies wird an der Gruppe der (Spét-)Aussiedler deutlich,
die meist als ,,Personen ohne Wanderungserfahrungen" gefiihrt und, z.B. in Bezug auf Schulerfolg, nicht geson-
dert analysiert werden, obwohl sie die zweitgrofte Migrantengruppe in Deutschland bilden.
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heitlich nach wie vor die Angaben der Miitter (als ,,Proxy") herangezogen werden. Auch ist
aufgrund der Vorgaben einer quantitativen Methodologie, einer statistischen Absicherung der
Befunde, ein (sehr) groBer Stichprobenumfang erforderlich, der gewihrleisten muss, dass die
einzelnen Kategorien der Untersuchungsfragestellung ausreichend besetzt sind. Fiir Differen-
zierungen nach sozialer Herkunft, Migrationsstatus, Geschlecht, regionalen Disparititen,
Schultypen, Alter etc. eignen sich bislang nur wenige Datenbestidnde.

These 5: Die empirische Datenbasis ist sowohl fiir Analysen zu ungleichen auf3erschulischen
Bildungskontexten von Kindern als auch in Bezug auf ungleiche institutionelle Bildungsver-
laufe diinn. Es fehlen systematisch ,,auf Bildungsfragen ausgerichtete Erhebungs-, Beobach-
tungs- und Berichtssysteme in der Kinder- und Jugendhilfe" (BMBF, 2004, S. 35) und sowohl
geeignete Indikatoren als auch Daten zu informellen Bildungsprozessen in der Familie, zwi-
schen Peers oder auch im Bereich Freizeit/Medien. Des Weiteren mangelt es an Studien, wel-
che die schulischen Unterstiitzungsleistungen der Familien systematisch untersuchen (Gru-
nert, 2005, S. 69), so dass das Zusammenspiel von informellem und formalem Bildungser-
werb nicht vertiefend bearbeitet werden kann. Zugleich werden im Kontext der erziehungs-
wissenschaftlichen Schulforschung ungleichheitstheoretische Fragen, wie z.B. zur schichtspe-
zifischen Bildungsbeteiligung oder herkunftstypischen Bildungsverldufen, ausgeblendet.
Grund dafiir ist, dass z. B. die Bildungsstatistik seit der Wiedervereinigung keine Daten mehr
zum herkunftsspezifischen Schulbesuch nach Schultyp, sondern nur nach Klassenstufe liefert
(Schimpl-Neimanns, 2000), und Informationen zum herkunftsspezifischen Ubergangsverhal-
ten von Schiilern innerhalb des Schulsystems fehlen, ebenso wie zwischen allgemein- und
berufsbildendem System und in Bezug auf die Ubertritte vom Elementar- in den Primarbe-
reich des Bildungswesens.

Diese Thesen erweitern die in Kapitel 2 dargelegten inhaltlich-konzeptionellen Desiderata um
methodologische und forschungspraktische Problemfelder. Die im Folgenden dargestellte
Konzeption eines Forschungsprojektes setzt an diesen Desideraten an und zeigt eine Form der

theoretischen wie empirischen Bearbeitung des Gegenstands ,,Kindheit und Bildung" auf.

4 Ungleiche Kindheit: Milieuspezifische Sozialisationskontexte und Bildungsprozesse

Das folgende Kapitel skizziert ausgewéhlte Befunde einer Sekundéranalyse zur 1. Welle des
Kinderpanel. Das Kinderpanel thematisiert in einer deutschlandweit repriasentativen Wieder-
holungsbefragung von 5- bis 6 und 8- bis 9jdhrigen Kindern und ihren Eltern die Frage nach
den Chancen und Risiken des Aufwachsens von Kindern in Deutschland. Die Forschungsfra-

gen interessieren sich im Kontext einer Sozialberichterstattung iiber Kinder und Kindheit (Alt,
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2005) fiir Verdnderungen in den Entwicklungsbedingungen und Lebenslagen von Kindern,
fiir Kindsein heute, sowie fiir (ungleiche) Dimensionen von Kindheit (vgl. zur Verortung der
Studie im Licht aktueller Fragestellungen der Kindheitsforschung: Betz et al., 2005; zum De-
sign und zur Zielsetzung der Studie: Alt, 2005).

4.1 Fragestellung und Operationalisierung
Angeregt durch sozialisations- und kindheitstheoretische Arbeiten unter anderem von Biich-

ner (Bilichner & Kriiger, 1996), Zinnecker (Zinnecker & Silbereisen, 1996), Honig (Honig,
1996) und Grundmann (Grundmann et al., 2003) sowie klassen- und lebensstiltheoretischen
Arbeiten Bourdieus' (1970, 1992), die auf ihre Anwendung im Hinblick auf kindheitstheoreti-
sche Fragen zum Zusammenspiel von Klasse, Lebensstil und (kinder)kultureller Praxis eruiert
werden, ist Ziel des Forschungsprojektes, auf Grundlage der Kinderpanel-Daten der her-
kunftsspezifischen Strukturierung von Bildungsprozessen nachzugehen und zu fragen, wie
diese ungleiche Kindheit konstituieren. Hypothese ist, dass sich die Entsprechung von struk-
tureller Position (der Eltern) im sozialen Raum und familialer Sozialisationsbedingungen als
»struktureller Kontext" einerseits mit den Bildungsprozessen der Kinder als Prozesse der In-
korporierung kulturellen Kapitals (analog Bourdieu, 1992) im Raum der Lebensstile anderer-
seits aufzeigen und milieutheoretisch im Sinne ungleicher Muster von Kindheit interpretieren
lasst. Besonderes Augenmerk liegt auf empirischen Hinweisen fiir die herkunftsspezifische
Verschriankung von Familie und Schule, von institutionalisierter, formaler Bildung und auf3er-
schulischen, informellen Bildungskontexten — mit Blick auf ungleiche Sozialisationsbedin-
gungen und die damit verbundenen eingeschriankten oder erweiterten Teilhabechancen von
Kindern. Intention des Vorhabens ist es, auch mit den Mitteln quantitativer Surveydaten, Ein-
blicke in die ,,black box" der Reproduktion von Bildungsungleichheit, in die Mechanismen
der Kopplung von Herkunft und Schulerfolg, zu erhalten und Interpretationsmdéglichkeiten
aufzuzeigen, inwiefern nach wie vor (vgl. die modernisierungstheoretischen Positionen, Kap.
1) von milieuspezifisch strukturierter Kindheit in Deutschland die Rede sein kann. Ein zusitz-
licher interethnischer Vergleich zwischen drei Kindergruppen zielt auf die Frage nach dem
Stellenwert des Migrationshintergrundes im Kontext der (erziehungswissenschaftlichen) Bil-
dungsforschung. Dabei wird die ethnische Herkunft, d.h. mindestens ein Elternteil hat die
deutsche Staatsbiirgerschaft nicht, oder erst durch Einbiirgerung erhalten, als struktureller
Unterschied vorgegeben und die Relevanz dieses Unterschieds fiir den Bildungsprozess der
Kinder beleuchtet. Die Einheit bzw. relationale Bezogenheit von Struktur und Prozess, wird

iiber ein Milieukonzept angestrebt, das Akteursgruppen in den Blick nimmt, die dhnliche Po-
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sitionen im sozialen Raum einnehmen und &hnliche Dispositionen, Interessen, Wertvorstel-
lungen und (Geschmacks-)Priferenzen aufweisen (Bourdieu, 1985), was — bezogen auf Kin-
der — in dhnlichen (strukturellen) Sozialisationsbedingungen sowie korrespondierenden Bil-
dungsprozessen, innerhalb wie au3erhalb formaler Bildungsorte, empirisch untersucht werden
kann®. Die Operationalisierung dieser Akteursgruppen, der Milieus’, erfolgt auf Basis der
Verfiigbarkeit von (institutionalisiertem) kulturellem und 6konomischem Kapital im Eltern-
haus. Insgesamt werden nach Mallgabe einer geringen bis hohen Kapitalausstattung in der
Familie flinf Milieus differenziert (vgl. ndhere Angaben zum Milieuindex: Betz et al., 2005).

Die Operationalisierung der Bildungs-Indikatoren erfolgt einerseits durch (bei Miittern und
Kindern erfragte) Schulnoten in verschiedenen Féchern (formaler Bildungsindikator). Ande-
rerseits werden sie durch Vereins- und Freizeitaktivitdten der Kinder, ihre PC-Nutzung in der
Freizeit, sowie ihre Teilnahme an auBlerschulischen Unterrichtsstunden, abgebildet (informel-
le Bildungsindikatoren). Die schulische Bildungsorientierung wird liber Items zur Bedeut-
samkeit von Schule in der Familie erfasst (vgl. Stecher, 1999). Die Items sind groBtenteils

DIJIEigenkonstruktionen (Details in Alt & Quellenberg, 2005; Betz et al., 2005).

4.2 Empirische Einblicke in milieuspezifische Kindheit
Die Befunde beziehen sich, abgesehen von den einfithrenden, kurzen Hinweisen auf die fami-

lialen, strukturbezogenen Sozialisationskontexte, auf die Selbstangaben der befragten (N =
1429%) Kinder der élteren Kohorte.

Im Hinblick auf die familialen Bedingungen des Aufwachsens, erfasst iiber zahlreiche sozio-
demografische Variablen unter anderem zur Familienform und -grof3e, Erwerbstitigkeit und
Beruf der Eltern, Migrationsstatus, Einkommen und Ausbildungsniveau im Elternhaus, sozia-
le Netze, zeigen sich in den Daten klare, milieutypische Differenzen (aus Platzgriinden: De-
tails in Betz, i.E.). Relevant im Sinne des Argumentationsganges ist erstens, dass bereits diese

strukturellen Herkunftsindikatoren vertiefte Einblicke in die milieutypischen Konstellationen

% Den sozialisationstheoretischen Zugriff auf Bildungsungleichheit iiber ein Milieukonzept zu wihlen geht auf
Uberlegungen von Matthias Grundmann zuriick (Grundmann et al., 2003, 2004).

" Die jeweiligen Akteure im Milieu, die Kinder wie auch ihre Eltern, treten ,,absichtlich oder ohne es zu merken
in symbolische Beziehungen zueinander [...], die die Differenzen von Stellung und Lage in logischer Systematik
ausdriicken und diese Unterschiede somit in signifikante Unterscheidungsmerkmale zu verwandeln trachten"
(Bourdieu, 1970, S. 57f.). Trotz dieser deutlichen Anlehnung an Bourdieus Konzept der Klasse ist von Milieus
die Rede, unter anderem um mit der begrifflichen Abgrenzung zu verdeutlichen, dass hier — im Unterschied zu
Bourdieu — die familien- und vor allem kinderkulturellen (Bildungs-)Praktiken im Mittelpunkt stehen und das
milieuspezifische Passungsverhéltnis von formalen und informellen Bildungsprozessen fokussiert wird (Details
in Betz, i.E.).

¥ Dieser Stichprobenumfang bezieht sich auf die befragten Kinder wie auf die gleiche Anzahl befragter Miitter.
Der interethnische Vergleich kontrastiert N = 831 Kinderangaben von Kindern ohne Migrationshintergrund mit
N =280 Angaben von Kindern mit russischem und N = 281 Angaben mit tiirkischem Migrationshintergrund.
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nicht nur 6konomischer (vgl. die einseitige Erfassung von Armut bei Merten, 2004), sondern
auch kultureller und sozialer Kapitalien auszumachen sind, welche erst in ihrem komplexen
Miteinander Aufschluss dariiber geben, in welchen Sozialisationskontexten Kinder aufwach-
sen, welche (schul)bildungsrelevanten Lebensbedingungen treffend ihre ,,Lernausgangslagen"
(KMK, 2003) charakterisieren. Der Befund, dass iiber vier Fiinftel der befragten Kinder in
Kernfamilien aufwachsen (vgl. Betz, i.E.), zeigt zweitens eindeutig auch Belege gegen eine
generelle ,,Pluralisierung von Lebensformen" (Mierendorff & Olk, 2002; vgl. Kap. 2). Statt-
dessen kann mit Honig (1996) festgehalten werden: ,,Die Pluralisierung familialer Lebens-
formen scheint denn auch an den Familien mit Kindern vorbeigegangen zu sein" (S. 335).
Wesentlich ist drittens, dass sich die Frage aufdringt, welche dieser Unterschiede fiir die Er-
fahrungen, fiir das Erleben der Kinder bedeutsam sind bzw. Handlungsrelevanz besitzen. Gibt
es also Hinweise auf milieuspezifische Konstellationen familialer Bildungsorientierungen,
sowie korrespondierender (Freizeit-)Praferenzen, Interessen und (Bildungs-)Praktiken der
Kinder (Stichwort ,,Kulturalisierung sozialer Ungleichheit": Biichner, 2002)?

Wiederum exemplarisch werden im Folgenden Variablen aus dem freizeitbezogenen Aktivi-
tatsspektrum der Kinder und zur schulischen Bildungsorientierung der Familien herausgegrif-
fen. Die varianzanalytischen Befunde und die Ergebnisse aus T- und Chi*-Tests beziehen sich
vorwiegend auf einen ,,Extremgruppenvergleich" zwischen dem Milieu mit den grofiten und
dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen.

Die informellen Bildungsaktivitdten der Kinder weisen aus, dass weit tiber zwei Drittel der 8-
bis 9-Jdhrigen in ihrer Freizeit PCs nutzen: Kinder aus Milieus mit geringerer Kapitalausstat-
tung nutzen den Computer signifikant seltener (60%) als Kinder aus Milieus mit groBeren
Kapitalressourcen (83%, p <.001). Zudem ist mehr als die Hélfte der befragten Kinder (57%)
in Vereinen organisiert. Auch hier sind die milieuspezifischen Unterschiede sehr grof3 (p <
.001): Lediglich knapp ein Viertel der Kinder aus dem Milieu mit der geringsten Kapitalaus-
stattung (24%), aber iliber vier Fiinftel der Kinder aus dem Milieu mit der umfangreichsten
Kapitalausstattung sind Vereinsmitglieder (84%). Analog zur Vereinsmitgliedschaft variiert
auch die Zahl der auBerschulischen Unterrichtsstunden systematisch: Insgesamt erhalten 32%
der Kinder bereits in der Grundschule auBerschulischen Unterricht, 61% der Kinder aus dem
Milieu mit den groBten Kapitalressourcen stimmen dieser Frage zu, aber lediglich 12% der
Kinder aus dem Milieu mit der geringsten Ausstattung an 6konomischem und kulturellem
Kapital (p <.001). Diese geringere Quote der Vereinszugehorigkeit oder auch des auBBerschu-
lischen Unterrichts kann in Bezug gesetzt werden zum haufigeren Besuch von Freizeitheimen,

dem Spielen im Einkaufcenter oder aber, insgesamt am beliebtesten, dem Spielen auf dem
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Spielplatz. Diese Variablen sind Anzeichen dafiir, dass Freizeit in diesen Milieus eher als
»schulbildungsfreie" Zeit gelebt bzw. erlebt wird. Umgekehrt ist der hdufigere Besuch einer
Musikschule oder der Besuch von Kino oder Theater charakteristischer fiir Kinder aus Milie-
us mit groferen Kapitalressourcen (beide p <.001). Neben den bereits referierten modernisie-
rungstheoretischen Diagnosen scheint auch die in der Kindheitsforschung beschriebene ,,Ve-
rinselung von Kindheit" (restimierend: Mierendorff & Olk, 2002) eher teils unbeachtet bzw.
implizit die Organisation und Ausgestaltung des (familialen) Alltags bestimmen und gerade
im Hinblick auf Schulerfolg und Berufsleben die Kinder ,,ganz nebenbei" mit relevanten
»Schliisselkompetenzen" (vgl. Biichner, 2002, S. 491) versorgen. Umgekehrt kann allein auf
Grundlage dieser wenigen Verweise davon ausgegangen werden, dass in Milieus mit geringe-
ren Kapitalressourcen weniger Geld in auBerschulische (Vereins-)Aktivititen gesteckt werden
kann, aber zugleich auch die zentrale Stellung solcher Aktivitéiten fiir diese Milieus geringer
ist, da gerade die Vereinszugehorigkeit nicht ausschlieBlich an hohes 6konomisches Kapital
gebunden ist (vgl. auch Grunert, 2005, S. 40). Thre Freizeitaktivititen und auch das Schulen-
gagement in den Familien, gehen in geringeren Teilen mit schulischen Anforderungen kon-
form, z.B. im Hinblick auf die erwarteten Unterstiitzungsleistungen durch die Elternschaft
(BMFSF]J, 2002), was sicherlich auch in den schlechteren Noten dieser Kinder seinen Aus-
druck findet. Auch Biichner & Kriiger (1996) heben hervor, dass schulisches Lernen und
Schulerfolg ,,durch unterschiedliche und vor allem ungleiche Teilhabechancen an auflerschu-
lischen Lern- und Bildungsmoglichkeiten entscheidend (mit)beeinflusst" werden (S. 21). Bei
Lareau (2003, S. 72ff)) ist die Rede von einem ,,sense of distance" bei Kindern der Arbeiter-
klasse und aus Familien, die unter Armutsbedingungen leben. Diese Distanzerfahrung kann
auch als mangelnde Passung beschrieben werden oder mit den Worten Lareaus (2003): ,,the
cultural logic of child rearing at home is out of synch with the standards of institutions" (S. 3).
Dies zeigt sich zum einen an einer geringeren Ubereinstimmung mit den gegenwirtigen, ganz
konkreten, schulischen Anforderungen, zum anderen aber auch mit Blick auf die durchorgani-
sierte, biirokratische (Berufs-)Welt der Erwachsenen, welche sich von den alltiglichen, spon-
tanen auBlerschulischen Aktivititen der (kinder)kulturellen Praxis dieser Kindergruppe deut-
lich unterscheidet (These des ,,accomplishment of natural growth", S. 3f., 81).

Kinder aus unterschiedlichen Milieus erwerben somit systematisch unterschiedliches kulturel-
les und soziales Kapital und dies sowohl in Bezug auf Familie, worauf auch Grunert (2005, S.
73) hinweist, wenn sie die Familie als ,,Gatekeeper" bildungsrelevanter Erfahrungen be-
schreibt, als auch z.B. in Bezug auf Peerbeziehungen (vgl. Betz, 2005). Die aufgezeigten her-

kunftstypischen Bildungsprozesse konnen auch als Unterscheidungsmerkmale der Familien
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betrachtet werden. Sie strukturieren die Erfahrungswelt der Kinder und konstituieren zugleich
ungleiche Muster von Kindheit, gerade auch im Spannungsfeld von Schule und Familie.

Dariiber hinaus zeigt der interethnische Vergleich, dass die Freizeitaktivititen von Kindern
der autochthonen Bevdlkerungsgruppe stirker durch Vereinsaktivititen, hiufigere PC-
Nutzung und auBerschulische Unterrichtsstunden geprégt sind, als dies bei russisch- und tiir-
kischstimmigen Kindern der Fall ist. Zudem erhalten diese Kinder hédufiger Unterstiitzung
durch ihre Eltern in schulischen Dingen. Diese Formen kulturellen wie auch sozialen Kapital-
erwerbs sind dagegen vor allem fiir tiirkischstimmige Kinder erschwert. Mit diesen wenigen
Verweisen ldsst sich bereits verdeutlichen, dass erstens die ethnische Zugehorigkeit, bei Kon-
trolle der sozialen Herkunft, weitere bildungsrelevante Informationen liefert. Informationen,
die nur in der je getrennten Beriicksichtigung unterschiedlicher Migrantengruppen zu Tage
treten (vgl. aber FuBnote 4). Zweitens erfihrt die These vom Angewiesensein bestimmter
Kindergruppen auf Schule (Folling-Albers, 2000) empirische Unterstiitzung: Am Beispiel der
PC-Nutzung, die nach und nach Einzug in schulisches Lernen hilt, wird deutlich, dass das
Vertrautwerden mit dem PC bei Kindern mit Migrationshintergrund hiufig nur in der Institu-
tion Schule selbst erfolgen kann. Drittens erfahren — hier nicht dargestellt (vgl. aber Betz,
1.E.) — einige der in der erziechungswissenschaftlichen Literatur diskutierten, interethnischen
Differenzen, wie z.B. der geringere Schulerfolg von Migranten (Gogolin, 2002), mit den Da-
ten des Kinderpanel keine Bestdtigung. Vielmehr fallen bei Kontrolle der sozialen Herkunft
ethnische Differenzen weit geringer aus als in Teilen der erzichungswissenschaftlichen
Migrationsforschung suggeriert (vgl. dazu auch Kristen & Granato, 2004). Hieraus folgt vier-
tens, dass diesen (fehlenden?) Unterscheidungen erst einmal detaillierter nachzugehen ist, d.h.
erziechungswissenschaftlich bedeutsame interethnische Differenzen nicht als Faktum voraus-
zusetzen sind (vgl. These 2), sondern die Frage nach der Bedeutsamkeit des Migrationshin-
tergrundes, dem Gewicht von Ethnizitét fiir das Bildungsgeschehen in Familie und Schule,

erst zu stellen, anstatt sie vorschnell zu beantworten.

5 Zusammenfassung

Der Beitrag beschéftigte sich mit dem erziehungswissenschaftlichen Zugriff auf die Bil-
dungsdebatte und fragte danach, wie Bildungsungleichheit bei Kindern verhandelt wird. Es
zeigte sich, dass das Interesse an Fragestellungen zu ungleichen Bildungschancen und Gele-
genheitsstrukturen von Kindern insgesamt nicht besonders ausgeprégt ist. Die soziale Veror-
tung des Bildungsprozesses, die Verschrankung von Herkunft und Bildung, wird meist zwar

nicht geleugnet, aber nur deklariert und nicht ,,aufgeklért". Soziale, wie auch ethnische Her-
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kunftseffekte, werden benannt. Eine weitergehende Feinanalyse, bzw. die Aufdeckung der am
Zustandekommen von Bildungsungleichheit beteiligten Faktoren, unterbleibt. Die erzie-
hungswissenschaftlich relevanten Fragen, wie Bildungsungleichheit iiber lebensstilbedingte
familien- und auch kinderkulturelle Praktiken und intrapsychische Mechanismen reproduziert
wird, wie das herkunftsspezifische Passungsverhéltnis zwischen formalen und informellen
Bildungsorten ihren Teil zur Stabilisierung von Bildungsungleichheit beitragt, wie ungleiche
Kindheit konstituiert wird, stehen nur selten auf der Tagesordnung. Dies ist auch zahlreichen
forschungspraktischen wie methodologischen Problemfeldern, angefangen von fehlenden
bzw. eingeschrinkten Datenbestéinden, einer Fixierung auf strukturelle Indikatoren von Bil-
dung in der Datenerhebung bis hin zu Kinderbildern von schutzbediirftigen oder nicht-
befragungswiirdigen Akteuren, geschuldet. Im Gesamten fiihrt dies dazu, dass erziehungswis-
senschaftlich relevante (Forschungs-)Fragen an der Schnittstelle von Kindheits-, Migrations-
und empirischer Bildungsforschung erst gar nicht gestellt werden oder aber unbeantwortet
bleiben. Nicht nur an der Skizze eines aktuellen Forschungsprojektes, das sich mit ungleichen
Chancen und Formen des Bildungserwerbs von (Migranten-)Kindern im formalen wie infor-
mellen Kontext beschiftigt, wurde auf Mdglichkeiten verwiesen, inwiefern weitere Impulse

fiir die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ausgehen konnten.
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,Gatekeeper' Familie — Zu ihrer allgemeinen und differenziellen Bil-
dungsbedeutsamkeit

Fiir den Schulerfolg von Kindern sind neben einer umfangreichen (kulturellen und sozialen)
Kapitalausstattung auch schulnahe Einstellungen und Praktiken in der Familie relevant. Das
legen die Daten zur 1. und 2. Welle des DJI-Kinderpanels nahe, die eine differentielle Ver-
schrénkung von familialen und schulischen Bildungsorten zeigen. Die folgenden Uberlegun-
gen und empirischen Einblicke in die Bildungsbedeutsamkeit von Familie und im Besonderen
ihre ,, Gatekeeper-Funktion verdeutlichen bildungsrelevante milieuspezifische Unterschiede

im aufserschulischen Alltagsgeschehen und in den Haltungen zu Schule und Lernen.

Einleitung

Die zweite Bildungskatastrophe ist ausgerufen. Die Diskussion um das schlechte Abschnei-
den der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in den internationalen Kompetenztests zieht
breite Kreise in der (Fach-)Offentlichkeit. Auch iiber einen zweiten Befund dieser Studien
wird — mittlerweile (Betz 2006; Solga 2005) — debattiert: der enge Zusammenhang zwischen
Schulerfolg und sozialer Herkunft. Beide stabilen Befunde sind zentraler Bezugspunkt der
Reformansitze aus Bildungspolitik und -forschung.

Der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen, ein Expertengremium an der Schnittstelle
von Politik und Wissenschaft, setzte bereits 2002 mit seinem Gutachten ein deutliches Zei-
chen in der Bildungsdebatte. Wéhrend sich die Reformvorschlage nach wie vor vorwiegend
auf (bildungs)systemimmanente Anderungen beziehen, die sich auf den Nenner ,Mehr vom
Gleichen* und ,,Das Gleiche friiher als bislang® bringen lassen (Avenarius u.a. 2003, S. 258ff;
BMFSFJ 2002), o6ffnet das Gutachten den Blick auf eine auch innerhalb der Bildungsfor-
schung als ,,Hintergrundmerkmal* (vgl. Stanat u.a. 2002, S. 2) thematisierte Arena: den Bil-
dungsort Familie.

Der vorliegende Beitrag nimmt die Gatekeeper-Funktion von Familie und ihre darin deutlich
werdende Bildungsbedeutsamkeit in den Blick. Ein Zitat des Wissenschaftlichen Beirats fiir
Familienfragen veranschaulicht, dass die Beriicksichtigung dieses Bildungsorts sowohl fiir
bildungspolitische Reformen wie auch fiir grundlagentheoretische und anwendungsorientierte
Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung Relevanz besitzen kann. ,,Die grundle-
genden Féhigkeiten und Bereitschaften fiir schulische Lern- und lebenslange Bildungsprozes-

se der nachwachsenden Generation (werden) in den Familien geschaffen®, so dass ,,die Fami-
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lie (...) als die grundlegende Bildungsinstitution der Kinder (...) anerkannt werden (muss). Sie
ist der urspriingliche und begleitende Ort der Bildung von Humanvermdgen. Sie wirkt sich
auch auf die Wahl der Schulform und auf den Schulerfolg aus. Die Familie ist der Ausgangs-
punkt fiir auBerfamiliale Bildungsprozesse der Kinder* (BMFSFJ 2002, S. 9).

Vor diesem Hintergrund mochte der Beitrag einen Einblick in die Bildungsbedeutsamkeit von
Familie unter einer allgemeinen wie einer differenziellen Perspektive geben. Im 12. Kinder-
und Jugendbericht (BMFSFJ 2005) sowie in der zu diesem Bericht erstellten Expertise von
Grunert (2005) zum Kompetenzerwerb von Kindern in auBerschulischen Settings ist von der
Rolle der Familie als ,,Gatekeeper die Rede. Diese Funktion impliziert, dass die Familie fiir
alle Kinder Zugidnge zu anderen Erfahrungswelten — der Schule wie auch weiteren au3erschu-
lischen Bildungsorten — 6ffnet oder verschlieit. Diese allgemeine Gatekeeper-Funktion ist ein
Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags.

In einem zweiten Schwerpunkt wird die Frage erortert, wie sich die differentielle Bildungsbe-
deutsamkeit von Familie entfaltet. Dazu finden sich im 12. Kinder- und Jugendbericht wichti-
ge Hinweise. Die 6konomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen der Familie haben ,,ent-
scheidenden Einfluss darauf, wie sich die schulischen Bildungschancen der Kinder und deren
Teilhabe an auBlerschulischen Bildungs- und Lerngelegenheiten gestalten” (BMFSFJ 2005, S.
29). Die Gatekeeper-Funktion bringt hier zum Ausdruck, dass die Familie fiir Kinder unglei-
che Zugénge zur Schule wie auch zu auBlerschulischen Erfahrungsweiten bereithilt. Auf em-
pirischer Ebene lassen sich differentielle Verschrankungen zwischen familialen und schuli-
schen Bildungsorten aufzeigen.

Nach einer Einflihrung in den Gegenstand (Kap. 1) werden in Kapitel 2 empirische Einblicke
in den Bildungsort Familie gegeben. Sie liefern Hinweise fiir eine herkunftsspezifische, 1.S.v.
milieuspezifischer, Verschrinkung der Bildungsorte Familie und (Grund-)Schule, die mit ein-
geschrinkten oder erweiterten und im Zeitverlauf zu- oder abnehmenden Teilhabechancen
unterschiedlicher Kindergruppen verbunden sind (Kap. 3). Empirische Basis bildet die 1. und
2. Welle des DJI-Kinderpanels, einer reprisentativen Léngsschnittstudie zu den Lebensver-
héltnissen und Sozialisationsbedingungen von Kindern in Deutschland (vgl. Alt 2005; Betz
u.a. i.E.). 714 Kinder im Grundschulalter und ihre Eltern (Anm. 1) wurden zu zwei Messzeit-
punkten zu den familialen, freizeitbezogenen und schulischen Aspekten des Aufwachsens

befragt.
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1 Die Verschrinkungen der Bildungsorte und die Dominanz von Schule

Am Zusammenspiel verschiedener Bildungsorte ldsst sich die allgemeine und differentielle
Bildungsbedeutsamkeit der Familie veranschaulichen. Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, be-
sitzen neben Schule und Familie auch die Peergruppen (Anm. 2), die Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe, ,Nebenschulen®, die Medien etc. als Bildungsorte im Kindesalter Rele-
vanz (vgl. ausfiihrlich: der 12. Kinder- und Jugendbericht; sowie Otto/Rauschenbach 2005).
Der vorliegende Beitrag fokussiert vorwiegend den Bildungsort Familie und seine Verschrin-
kung mit der Institution (Grund-)Schule (vgl. Kap. 2).

In einer horizontalen Lesart der Abbildung (Anm. 3) ldsst das bildungsrelevante Zusammen-
spiel verschiedene Bildungsorte identifizieren. Im Sinne der Autoren des 12. Kinder- und Ju-
gendberichts kann hierzu festgehalten werden: ,,Bildung im Kindes- und Jugendalter kann (...)
nur angemessen erfasst werden, wenn die Vielfalt der Bildungsorte und Lernwelten, deren
Zusammenspiel, deren wechselseitige Interferenz und Interdependenz, aber auch deren wech-
selseitige Abschottungen wahrgenommen werden* (BMFSFJ 2005, S. 104). Den komplexen
und oftmals differentiellen Verflechtungen der Bildungsorte Familie und Schule (Anm. 4)
ndhern sich die empirischen Analysen und Interpretationen in Kapitel 2 und 3 unter einer syn-
chronen Perspektive.

Diese Art und Weise der Betrachtung setzt einen Gegenpart zu groflen Teilen der Bildungs-
forschung, die sich fiir Bildung und Lernen in der Institution Schule interessiert und sich als
Schul(system)forschung oder Lehr-LernForschung charakterisieren ldsst (vgl. Zedler 2002;
zur Kritik daran: u.a. Folling-Albers 2005). Diese Fokussierung bringt mit sich, dass die An-
teile der jeweils anderen Bildungsorte, an prominenter Stelle die Familie, am Zustandekom-
men von Schulerfolg als sekunddr und zudem separierbar betrachtet werden. Aber die in
Schulleistungstests ermittelten Kompetenzniveaus oder schulischer (Miss)Erfolg resultieren
nicht aus einer ,,prinzipiellen Leistungsfahigkeit (Wild 2005, S. 38) oder allein den Fiahigkei-
ten intelligenter Schiilerinnen im Bildungssystem. Hinter dem Riicken der Individuen und
unter Umstdnden auch trotz ihrer Anstrengungen, so Edelstein (1999), setzt sich die Repro-
duktion ihrer sozialen und damit auch ihrer familialen Herkunft durch. Die Referenz auf eine
"Natiirlichkeit von Leistungsunterschieden® gehort zum Herstellungsmodus sozialer Un-

gleichheit (Solga 2005, S. 25, Hervorhebung 1.0.).
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Abbildung 1: Die Verschrankung der Bildungsorte
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Quelle: 12. Kinder- und Jugendbericht (2005, S.126)

Die Rede von der Bildungsbedeutsamkeit von Familie geht von einer untrennbaren Ver-
schriankung und Gleichzeitigkeit des Bildungsgeschehens in verschiedenen Bildungsorten aus.
Zudem ist es moglich, genuin familiale Bildungsleistungen zu fokussieren. In der Familie
konnen Kompetenzen erworben werden, die nur in diesem Rahmen bereitgehalten werden
bzw. sich dort ergeben (vgl. Brake/Biichner 2003; Wild 2005, S. 57). Grundmann u.a. (2003)
sprechen von der eigenen Rationalitét familialer Bildung (2003, S. 37).

Im Folgenden werden Bildungsanldsse und -praktiken im familialen Alltag ndher betrachtet,
die sich als (dys-)funktional fiir den Schulerfolg von Kindern erweisen. Angenommen wird,
dass ein gutes Passungsverhiltnis zwischen Familie und Schule Vorteile mit sich bringt,
schulfernere Einstellungen und Aktivitdten mit Nachteilen in der schulischen Laufbahn der

Kinder einhergehen. In der Verschrdnkung von Familie und Schule wird ihr ,,Arbeitsbiindnis*
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deutlich (Helsper/Hummrich 2005, S. 133). Dieses Biindnis hat hierarchischen Charakter. Die
Abhingigkeit der Familie von der Institution Schule griindet in der Qualifizierungs- und Be-
rechtigungsfunktion von Schule. Schule besitzt sowohl die Definitionsmacht in Bezug auf den
,relevanten® Kompetenz- bzw. auch Bildungserwerb, also sowohl das ,,was® von Bildung als
auch das ,,wo* von Bildung. Unabdingbar fiir gesellschaftliche Teilhabe und fiir die Trans-
formation von (Bildung-)Kapital (s.u.) ist allein der durch die Institution Schule legitimer-
weise ausstellbare Nachweis von Bildung. Es geniigt nicht, sich ,,irgendwie* zu bilden. Die
Familie als Bildungsort zu fokussieren heif3t, ihre Position als grundlegende Bildungsinstituti-
on der Kinder anzuerkennen (BMFSFJ 2002). Hierfiir gilt es, Familie als Bildungsort empi-
risch fassbar zu machen (BMBF 2004), zugleich aber auch ihre Abhingigkeit von Schule zu
berticksichtigen so wie vor diesem Hintergrund ihre ,,Gatekeeper*“-Funktion zu thematisieren.

Konzipiert wird Bildung im Anschluss an Bourdieu (1992) als kulturelles Kapital. Der Er-
werb bzw. die Zertifizierung von institutionalisiertem kulturellem Kapital stellt eine mogli-
che, wenngleich auch entscheidende Form fiir die Verortung im sozialen Raum dar. Die Ver-
kniipfung des Bildungs- mit diesem Kapitalbegriff zielt darauf, mit dem Bildungserwerb mehr
zu bezeichnen als einen individuellen Aneignungsprozess, mehr als eine Bildung des Sub-
jekts. Zwar setzt die Inkorporierung eine Aktivitit des Akteurs voraus (Anm. 5), sie ist aber —
wie auch die ,Verwertbarkeit' von Bildung (Anm. 6) — nicht losgelost vom Kontext zu sehen.
Beispielsweise priagen die Eltern in der familialen Interaktion und Kommunikation, in der
,Wahl' von Schulform oder Kindertageseinrichtung sowie in den aulerhduslichen Aktivititen
ihrer Kinder (vgl. Kap. 2) ganz bewusst die Bildungsanldsse und -inhalte ihrer Kinder. Die
Ausbildung von Interessen, Fahigkeiten, Haltungen und Einstellungen, z.B. zu Schule, Leis-
tung und Lernen (vgl. Kap. 2), findet in ,,bedingter Freiheit" statt (vgl. Bourdieus' Anmerkun-
gen zum Habitus: Bourdieu 1987). Die Inkorporation kulturellen Kapitals, der Bildungspro-
zess der Kinder, wird durch die entsprechende Kapitalausstattung im Elternhaus und die da-
mit korrespondierenden auch habituellen, impliziten Praktiken und Einstellungen gerahmt
(vgl. Kap. 3). Diese sozialstrukturelle und soziokulturelle Komponente ist dem Milieubegriff
eigen, der hier die Kontextualitidt der Familien widerspiegeln soll. Strukturelle Unterschiede
zwischen den Milieus, so wird zu zeigen sein, gehen mit signifikanten Merkmalen der Unter-
scheidung einher. Diese Unterscheidungen lassen sich empirisch in den milieuspezifischen
Bildungsanldssen und Praktiken im familialen Rahmen ablesen (vgl. Bourdieu 1970, S. 57f.).

Mit diesen Uberlegungen lassen sich zwei empirische Schwerpunkte verbinden. Zum einen
die Beschreibung der allgemeinen ,,Gatekeeper““-Funktion von Familie: Welche auerschuli-

schen Aktivitdten und schulbezogenen Einstellungen charakterisieren die Bedingungen des
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Aufwachsens der Kinder? In wiefern zeigen sich im Laufe der Grundschulzeit Verdnderun-
gen, inwiefern ist der Stellenwert von Schule stabil?

Zum anderen zielt der Beitrag darauf, die Gatekeeper-Funktion nach herkunftstypischen, mi-
lieuspezifischen Unterschieden auszudifferenzieren. Gibt es milieutypische Differenzen in
den Aktivititen der Kinder oder in der Einschitzung von Schule und Lernen? Inwiefern sind
diese herkunftsspezifischen Unterschiede stabil, inwiefern zeigen sich Verdnderungen?

Diese differentielle Lesart wird in Kap. 3 wieder aufgegriffen. Die Befunde werden so inter-
pretiert, dass sich aus der Gatekeeper-Rolle fiir Kinder aus schulbildungsndheren Milieus
Vorteile auf schulischem Terrain ergeben, wihrend Kinder aus Familien, deren Kapitalres-
sourcen und soziokulturelle Einstellungen schulbildungsfremdere Charakteristika aufweisen,

eher mit Nachteilen zu rechnen haben.

2 Empirische Einblicke in die ,,Gatekeeper'-Funktion der Familie

2.1  Kinderpanel: Stichprobe und Operationalisierung

Grundlage der Operationalisierung der Milieus ist die Verfligbarkeit von institutionalisiertem
kulturellem und 6konomischem Kapital im Elternhaus. Die Kindergruppen werden nach
Mafgabe einer geringen bis hohen Kapitalausstattung im Elternhaus in vier Milieugruppen
ausdifferenziert (vgl. ndhere Angaben zum Milieuindex: Betz u.a. i.E.).

Die Bildungsindikatoren setzen sich aus Items zu den Vereins- und Freizeitaktivititen der
Kinder und der Teilnahme an auBerschulischen Unterrichtsstunden zusammen (Details in
Betz u.a. i.E.). Dariiber hinaus wird die Schulorientierung iiber Items zur Bedeutsamkeit von
Schule in der Familie (Angaben zu den Items in: Stecher 1999) und {iber Items zur Einschét-
zung der Kinder von Schule und Lernen abgebildet. Die Items sind weitestgehend Eigenkon-
struktionen des DJI (Details in Betz u.a. i.E.). Als Indikatoren fiir ,,Schulerfolg® werden die
bei den Kindern erfragten Schulnoten in den Féchern Deutsch, Mathematik und Sport heran-
gezogen.

Dargestellt werden im Folgenden ausgewdhlte Aspekte des Bildungsorts Familie und ihre
Rolle als ,Gatekeeper': Elemente der (auBerhduslichen) Aktivitidten der Kinder, der Stellen-
wert von formaler Bildung in den Familien sowie die Sicht der Kinder auf Bildung und Ler-
nen und ihre Verdnderungen bzw. Stabilitét {iber die Zeit. Die Befunde basieren auf Chi*>-und
T-Tests. Dariiber hinaus wird gefragt, ob der Bildungsort Familie milieuspezifische Muster
aufweist und sich empirische Hinweise auf herkunftsspezifische Verflechtungen zwischen

den Bildungsorten Grundschule und Familie aus Sicht der befragten Kinder finden lassen.
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2.2 Aktivitdten im auflerschulischen Alltag der Kinder

Uber alle Familien hinweg dominieren Aktivititen wie Fernsehen, Videos sehen oder Sport
treiben (vgl. dazu Betz i.E.). Dariiber hinaus finden auch ,kulturelle' Aktivititen wie ,,Kino-
und Theaterbesuche" iiber beide Wellen hinweg breite Zustimmung (vgl. Tab. 1). Weit iiber
vier Flinftel der Kinder bejahen diese Frage (t1: 84%; t2: 87%), und auch in der Héufigkeits-
hierarchie iiber alle erfragten Aktivititen (Anm. 7) nimmt dieses Item einen der vorderen
Plitze ein (AM (tl1) = 2,07; s = .52; AM (t2) = 2,03, s = .48). Herkunftsspezifische Unter-
schiede gibt es keine.

GrofBle Unterschiede finden sich beim Item ,,Ausfliige unternehmen®. Hier geben zu t2 im Mi-
lieu mit den geringsten Kapitalressourcen (im Folgenden: Milieu 1 (Anm. 8) knapp weniger
als vier Fiinftel (79%) der Kinder an, Ausfliige zu unternehmen. In Milieu 2 sind es bereits
86%, in Milieu 3 91% und in Milieu 4 sind es 92% (p < .002). Zum Zeitpunkt t2 verschwin-
den diese Unterschiede. Das Milieu 1 holt um 8 Prozentpunkte auf, so dass im Schnitt 89%

der Kinder — meist gemeinsam mit den Eltern — Ausfliige oder Fahrradtouren machen.

Tabelle 1: Die Aktivititen der Kinder

Aktivititen Zeitverlauf (t;-t,) Milieuabhiingigkeit
Kino- und hohe Zustimmung, Keine
Theaterbesuche leichter Anstieg zu t,
Ausfliige, Radtouren hohe Zustimmung, t;: Zustimmung steigt mit den Kapi-
keine Verdnderung talressourcen der Milieus an,
keine Differenzen zu t,
Musizieren mittlere Zustimmung, sehr deutliche Milieuabhingigkeit:

keine Verdnderung

Anstieg mit der Kapitalausstattung
der Milieus in beiden Wellen

Besuch von Chor und

mittlere bis geringe Zustimmung,

deutliche Abhingigkeit, Anstieg mit

Musikschule keine Verdnderung den Kapitalressourcen der Milieus
in beiden Wellen
Spielen auf dem hohe Zustimmung, t;: keine

Spielplatz

keine Verdanderung

t,: im Milieu mit der geringsten
Kapitalausstattung haufiger als im
Milieu mit der den héchsten Kapi-

talressourcen

Das einzige Item, das iiber beide Wellen konstant milieuspezifische Unterschiede hervor-
bringt, ist das ,Musizieren' bzw. das Spielen eines Instruments. Insgesamt bewegen sich die
Zustimmungsraten auf geringerem Niveau. Herkunftsspezifische Effekte sind sehr deutlich.
Wihrend zu t1 nur 27% der Kinder aus Milieu 1 und 32% aus Milieu 2 angeben, zu musizie-
ren, sind es in Milieu 3 bereits iiber die Halfte (52%) und im Milieu mit den grofSten Kapital-

ressourcen knapp drei Fiinftel (59%, p < .001). Zu t2 zeigen sich diese Unterschiede noch
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deutlicher. Hier geben in Milieu 1 lediglich ein Viertel der Kinder an, Musik zu machen
(25%), in Milieu 2 sind es fast ein Drittel (32%), in Milieu 3 gut die Hélfte (54%) und in Mi-
lieu 4 bereits 63% (p < 001). In Ubereinstimmung damit werden bei der Hiufigkeitsfrage zum
,Besuch von Musikschule oder Chor* von den Kindern aus Milieus mit geringerer Kapital-
ausstattung signifikant seltener hohe Werte angegeben als bei Kindern, die aus den beiden
Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcen stammen (p < .004). Der musische Bereich
spielt fiir Kinder aus Milieus mit geringerem Kapitalumfang zu beiden Erhebungswellen eine
untergeordnetere Rolle als fiir Kinder aus Milieus mit umfangreicherer Ausstattung an kultu-
rellem und 6konomischem Kapital.

Insgesamt sehr beliebt ist das ,,Spielen auf dem Spielplatz. Zu beiden Erhebungszeitpunkten
liegt dieses Item nach ,,Sport" auf Platz zwei der Beliebtheits- bzw. Héufigkeitsskala. Sowohl
im Alter von 8-9 Jahren wie auch im Alter von 9-10 Jahren gehort das Spielen zum festen
Bestandteil des Kinderalltags (AM (t1) = 1,79, s = .63; AM (t2) = 1,79, s = .67), der, auch
wenn er sich auflerhalb der Familie vollzieht, dennoch durch Vorgaben der Eltern geprégt
wird, beispielsweise indem ,freie' Zeit fiir das Spielen der Kinder ,eingeplant' wird. Zu t1 fin-
den sich keine signifikanten herkunftsspezifischen Differenzen. Zu t2 spielen Kinder aus Mi-
lieu 1 signifikant hiufiger auf dem Spielplatz als Kinder aus Milieu 4 (p <.002).

Auch bei den Vereinsaktivititen der Kinder zeigt sich die Gatekeeper-Funktion von Familie:
Wihrend gut die Hélfte der Kinder aus dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen
(57%) zu tl in Vereinen aktiv ist, steigt der prozentuale Anteil der aktiven Kinder mit der
Kapitalausstattung in den Milieus an (p < .001). In Milieu 2 sind 70% in Vereine eingebun-
den, in Milieu 3 sind es 77% und im Milieu mit den grofiten Kapitalressourcen bereits liber
vier Flinftel (84%). Die Freizeit bei iiber vier Fiinfteln der Kinder aus diesem Milieu wird
durch die Eltern iiber Vereine organisiert und damit durch feste Termine strukturiert. Am be-
liebtesten sind Sportvereine (auBler Tennis und Reiten) mit insgesamt rund 80% zustimmen-
den Angaben, gefolgt von Musik- und Tanzvereinen mit einer ebenfalls unspezifischen
Verbreitungsquote von 21% bis 31%. Zu t2 wurde die Frage nach dem Anteil der insgesamt
in Vereinen aktiven Kinder nicht mehr gestellt. Erfragt wurde allerdings die Verteilung der
Kinder auf die einzelnen Vereinsangebote. Sport liegt nach wie vor an erster Stelle, allerdings
auf wesentlich niedrigerem Niveau. Lediglich 45% der Kinder aus Milieu 1 stimmen diesem
Item zu. In den anderen Milieus sind es zwischen 65% und 69% (p < .001). Wiederum an
zweiter Stelle liegen Musik- und Tanzvereine, die jeweils von rund einem Fiinftel der Kinder
aus den beiden Milieus mit geringeren Kapitalressourcen, von 32% aus Milieu 3 und einem

Drittel der Kinder (33%) aus Milieu 4 besucht werden (p <.002).
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Auch der Besuch auBerschulischer Unterrichtsstunden weist eine herkunftsspezifische Pra-
gung auf. Wahrend nur 14% der Eltern aus dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen
dafiir sorgen, dass ihre Kinder zusétzlichen Unterricht erhalten, sind es in Milieu 2 bereits
tiber doppelt so viele (31%), in Milieu 3 sind es 46% und in Milieu 4 bereits iiber die Hélfte
der Eltern (53%, p <.001). Diese Rangreihe bleibt in der 2. Welle so deutlich erhalten. Neben
dieser Rangplatzstabilitit zeigt sich aber eine Niveauverdnderung. Die dlteren Kinder erhalten
insgesamt mehr Unterricht als in der ersten Befragungswelle. Nun stehen 24% der Kinder aus
Milieu 1, 37% aus Milieu 2, bereits 57% aus Milieu 3 und sogar iiber zwei Drittel aller be-
fragten Kinder (68%) aus Milieu 4 mit den umfangreichsten Kapitalressourcen gegeniiber.
Diese Angaben lassen sich zu den schulischen Leistungen bzw. den Noten der Kinder in Be-

ziehung setzen (vgl. Kap. 2.3).

2.2 Der Stellenwert von Schule und die Sicht der Kinder auf Schule und Lernen

Uber alle Milieus hinweg zeigt sich die zentrale Bedeutung von Schule. Der institutionalisier-
te kulturelle Kapitalerwerb der Kinder bildet einen wesentlichen Bestandteil der alltdglichen
Kommunikation in den Familien. Sehr hohe Zustimmungsraten zu den Items ,,Stellenwert von
Schule belegen dies (vgl. Tab. 2).

88% aller Kinder zu t1 und sogar 93% der Kinder zu t2 geben an, dass ihre Eltern regelmiflig
nachfragen, wie es in der Schule war. Die Zustimmungsraten fiir das Item ,,Die Eltern achten
auf die Noten" liegen noch hoher, bei iiber 95% in beiden Wellen. Auch das Item ,,Eltern
nehmen die Zeugnisse sehr ernst” wird von iiber vier Fiinfteln der Kinder bejaht. Hier zeigen
sich im Zeitverlauf Verdnderungen dahingehend, dass in den Milieus mit geringeren Kapital-
ressourcen die Bedeutung von Schulnoten fiir die Eltern zuzunehmen, hingegen in Milieus
mitumfangreicheren Kapitalressourcen abzunehmen scheint. Wihrend beispielsweise in Mi-
lieu 2 zu t1 83% der Kinder diesem Item zustimmen, sind es zu t2 bereits 7 Prozentpunkte
mehr, d.h. 90%. Umgekehrt aber wird dieses Item bei gleichem Ausgangsniveau von 83%
von Kindern aus dem Milieu mit den groflten Kapitalressourcen zum zweiten Messzeitpunkt
nur noch zu 79% bejaht. Trotz der niher riickenden Ubergangsentscheidung bzw. der Verset-
zung in eine weiterfilhrende Schule scheinen die Eltern aus diesem Milieu die Zeugnisse der
Kinder nicht ernster zu nehmen. Im Gegenteil, der Trend ist leicht riicklaufig.
Milieuspezifische Unterschiede zeigen sich vor allem beim Item ,,Zufriedenheit mit den No-
ten“. Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitalressourcen sagen — auf insgesamt zu beiden
Messzeitpunkten hohem Level — aus, dass ihre Eltern mit ihren Noten unzufriedener sind, als

dies bei Kindern aus Milieus mit hoherem Kapitalumfang der Fall ist. Konform mit den ge-
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ringeren Zufriedenheitswerten der Eltern sind die schlechteren Noten dieser Kindergruppe zu

sehen (s.u.).

Tabelle 2: Der Stellenwert von Schule in den Familien

Items Zeitverlauf (t;-t;) Milieuabhiingigkeit
Eltern fragen, wie es sehr hohe Zustimmung, Keine
in der Schule war Anstieg um 5 Prozentpunkte zu t,
Eltern achten auf die sehr hohe Zustimmung, Keine
Noten keine Verdnderung (Eine Zelle zu t, zu gering besetzt)
Eltern nehmen Zeug- hohe Zustimmung, Differenzen zu t,: Abnahme mit
nisse sehr ernst leichte Zunahme zu t, zunehmender Kapitalausstattung im
Milieu
Eltern sind mit Noten sehr hohe Zustimmung, Differenzen in beiden Wellen
zufrieden keine Verdnderung (Eine Zelle zu t; zu gering besetzt)

Die Bildungsbedeutsamkeit der Familie ldsst sich auch an der Sicht der Kinder auf Schule und
Lernen illustrieren (vgl. Tab. 3). Beim Item ,,bei Anstrengung gute Noten* zeigen sich im
Zeitverlauf keine Verdnderungen. Nahezu alle Kinder bejahen dieses Item (96%). Sie haben
diese Spielart des meritokratischen Prinzips internalisiert (vgl. Solga 2005). Zu t2 werden
tendenziell herkunftsspezifische Differenzen erkennbar. Kinder aus Milieus mit geringeren
Kapitalressourcen weisen geringere Werte auf. Sie fiihlen sich etwas weniger handlungsméch-
tig als Kinder aus Milieus mit groBerer Kapitalausstattung (91% in Milieu 1 vs. 98% in Milieu
4).

Zwei Bereiche mit deutlichen milieuspezifischen Differenzen zu beiden Messzeitpunkten sind
die Items ,,Ich muss mehr lernen als andere” und ,,Ich habe Probleme, im Unterricht mitzu-
kommen®. Das erste Item bleibt iiber die Zeit stabil, im Durchschnitt stimmen diesem Item
weniger als ein Fiinftel der Kinder zu. Die milieuspezifischen Unterschiede sind allerdings
grof3. Wahrend nur 10% der Kinder aus dem Milieu mit den grofiten Kapitalressourcen dieses
Item bejahen (aus Milieu 3 sind es 13% und in Milieu 2 mit 15% bereits um die Hilfte mehr
als in Milieu 4), sind es in Milieu 1 {iber dreimal so viele, d.h. insgesamt ein Drittel der Kin-
der (33%). Zu t2 bleibt diese Verteilung erhalten. 7% der Kinder aus dem Milieu mit der
hochsten Kapitalausstattung, 10% in Milieu 3, mehr als doppelt so viele in Milieu 2 (18%)
und schlieBlich iiber viermal so viele (30%) im Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen
stimmen der Aussage zu, in der Schule mehr lernen zu miissen als andere Kinder. Ganz &hn-
lich verhilt es sich beim Item ,,Probleme haben, im Unterricht mitzukommen®. Auch hier
stimmen 14% der Kinder aus Milieu 4 (und 12% aus Milieu 3) diesem Item zu. In Milieu 1

hingegen sind es doppelt so viele (28%, in Milieu 2: 19%). In der 2. Welle sinken diese Zu-
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stimmungsquoten leicht; die Rangplatzstabilitdt bleibt. In Milieu 4 stimmen noch 8% der

Kinder der Aussage zu, in Milieu 1 sind es 22%.

Tabelle 3: Die Einschitzung von Schule und Lernen aus Kindersicht

Items Zeitverlauf (t;-ty) Milieuabhingigkeit
Bekomme bei An- sehr hohe Zustimmung, t;: Keine, t, tendenzielle Milieuab-
strengung gute Noten keine Verinderung hingigkeit: Anstieg mit Kapitalaus-

stattung im Milieu
(Eine Zelle zu t, zu gering besetzt)

Muss mehr Lernen als | mittlere bis niedrige Zustim- Starke Differenzen in beiden Wel-
andere mung, keine Verdnderung len, Zustimmung sinkt mit Kapital-
ressourcen im Milieu
Habe Probleme im mittlere bis niedrige Zustim- Starke Differenzen in beiden Wel-
Unterricht mitzu- mung, Riickgang zu t, len: Zustimmung sinkt mit Kapital-
kommen umfang im Milieu

Klare Milieudifferenzen sind im Hinblick auf die Noten der Kinder (im letzten Halbjahres-
zeugnis) erkennbar. Sowohl in Deutsch und Mathematik zeigen sich klare Unterschiede (bei-
de p <.001) als auch im Fach Sport. In Deutsch berichten 7% der Kinder aus dem Milieu mit
den geringsten Kapitalressourcen, dass sie eine ,,Eins® im Zeugnis hitten, demgegeniiber ge-
ben dies in Milieu 4 fast dreimal so viele an, genau 18% der Kinder. Umgekehrt sagen 16%
der Kinder aus Milieu 1 aus, die Note ,,ausreichend oder schlechter im Zeugnis zu haben,
lediglich 4% sind es in Milieu 4. Entsprechend ist das Bild in Mathematik. Hier geben weit
mehr als dreimal so viele Kinder aus dem Milieu mit den gréften Kapitalressourcen an, sehr
gute Mathematiknoten zu haben (18%) als in Milieu 1 (5%). Schlechte Noten haben zwar
23% aus Milieu 1, aber lediglich 3% aus Milieu 4. Und auch im Sport werden klare Differen-
zen deutlich. Auf insgesamt hoherem Niveau haben 19% der Kinder aus Milieu 4 ein ,,sehr
gut” im Zeugnis stehen, in Milieu 1 sind es mehr als ein Drittel (34%). Umgekehrt sind es
26% der Kinder aus Milieu 4, welche die Note ,,befriedigend* oder schlechter haben, und
lediglich 14% gehoren zu Milieu 1. Kapitel 3 liefert eine Interpretation dieser Befunde im
Hinblick auf die Rolle der Familie als differentieller Gatekeeper.

3 Die differentielle Verschrinkung der Bildungsorte Familie und Schule

Im Zentrum steht nun die milieutypische Verschrankung zwischen den Bildungsorten Familie
und Schule. Moglicherweise sich daraus ergebende Implikationen fiir den schulischen Wer-
degang der Kinder werden angefiihrt (Anm. 9). Die Rolle der Familie als differentieller Gate-
keeper stellt sich im kontrastiven Vergleich zwischen den Milieus mit geringeren und denen

mit umfangreicheren Kapitalressourcen wie folgt dar:
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In Milieus mit groBBerer Kapitalausstattung zeigt sich die Gatekeeper-Funktion von Familie
darin, dass die Eltern gezielter auBlerschulische, aber zugleich schulisch verwertbare Bil-
dungsangebote fiir ihre Kinder bereit halten, als dies in Milieus mit geringeren kulturellen wie
Okonomischen Kapitalressourcen der Fall ist. Dies zeigt sich u.a. in der allgemein stérkeren
Vereinseinbindung dieser Kinder, im Speziellen auch in der héheren Quote an Musik- und
Tanzvereinsaktivitdten. Auch im héheren Anteil an auBBerschulischen Unterrichtsstunden wird
deutlich, dass diese Elterngruppen eine Lernwelt fiir ihre Kinder organisieren, die schulischen
Anforderungen, z.B. in Bezug auf zeitliche geregelte Lerneinheiten, standardisierte Wissens-
vermittlung, aufeinander aufbauende Kenntnisse und Fertigkeiten, etc. ndher ist. Es gibt somit
empirische Hinweise darauf, dass diese Familien als Gatekeeper fiir eine ,Freizeitgestaltung
anzusehen sind, die auch tiber die Zeit stabil und damit typisch fiir die Kinder geplant und mit
festen Terminen bestiickt ist, also ,,sinnvoll genutzt“, d.h. am erfolgreichen schulischen Wer-
degang der Kinder ausgerichtet wird (vgl. Biichner/Fuhs 1994). Explizit schaffen die Eltern so
einen schulbildungsnidheren Erfahrungsraum fiir ihre Kinder. Dies wird auch in der PC-
Nutzung dieser Kindergruppen deutlich (vgl. dazu Betz i.E.).

Auch im musischen Bereich, im Hinblick auf die hohere Quote am Musizieren oder am Bei-
spiel des Chor- und Musikschulbesuchs der Kinder, zeigt sich die Bedeutung dieser Aktivita-
ten fiir diese Kinder. Bessere Noten in Musik bei diesen Kindergruppen sind Indizien dafiir,
dass sich diese Praktiken auf schulischem Terrain ,auszahlen’ (vgl. dazu Betz 2006). Aber
auch auf einer grundlegenderen, habitualisierten Ebene der alltiglichen Kommunikation und
Interaktion in den Familien nehmen die Kinder das Interesse ihrer Eltern an ihrem Schulalltag
und an ihren Noten wahr. Dies kann als Indiz fiir die Ndhe familialer Haltungen und Praktiken
zu schulischen Anforderungen gewertet werden. Die Kinder konnen dem Unterricht besser
folgen und haben weniger Angst in der Schule als Kinder aus Milieus mit geringerer Kapital-
ausstattung (vgl. dazu Betz i.E.). Sie berichten von einer hohen Zufriedenheit ihrer Eltern mit
ihren guten Noten. Die familial gepriagten Aktivitdten und Interessen lassen sich in der Schule
einbringen bzw. verwerten und damit im Sinne der Kapitaltheorie langfristig auch transfor-
mieren. Die Einstellungen und Haltungen der Kinder sowie ihrer Eltern zu Unterricht, Schul-
erfolg und Lernen und ihre grofere Entspanntheit trotz des niher riickenden Ubertritts auf
weiterfithrende Schulen — weisen auf ein besseres Passungsverhéltnis zwischen den Bildungs-
orten Familie und Schule hin, als dies in Milieus mit geringeren Kapitalressourcen der Fall ist.
Auf eine andere Weise entfaltet der Bildungsort Familie seine Wirkung in Milieus mit gerin-
gerer Kapitalausstattung. Die Familie als ,,Gatekeeper™ erdffnet den Kindern schulfernere

Lernwelten am Nachmittag. Die Eltern schaffen weniger Ankniipfungspunkte fiir ihre Kinder
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in Bezug auf schulische Erfordernisse. Beispielsweise haben die Kinder weniger Erfahrung
mit organisierten, kontinuierlich aufeinander aufbauenden Bildungsprozessen sowie mit fest-
gesetzten, regelméBig wiederkehrenden Bildungszeiten, wie sie in den auBBerschulischen Un-
terrichtsstunden oder auch Vereinsaktivitaten ihren Ausdruck finden. Es gibt Hinweise darauf,
dass das auBBerhdusliche Aktivititsspektrum hinsichtlich fester Termine eingeschréankter ist als
in Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcen. Stattdessen bestimmt der Umgang mit
Lfreier’ Zeit stirker den Alltag: die (dlteren) Kinder spielen hdufiger auf dem Spielplatz, zu
Hause oder in der Nachbarschaft (vgl. Betz i.E.). Ankniipfungspunkte an schulische Anforde-
rungen sind seltener, deutlicher werden Habitus’, die sich ,,von den sozial anerkannten und
hegemonialen kulturellen Kapitalien* unterscheiden (Helsper/Hummrich 2005, S. 120). Schu-
lische Erfolge stellen sich also nicht ,automatisch’ ein wie in Milieus mit groferer Kapital-
ausstattung. Die Kinder haben das Gefiihl, mehr lernen zu miissen als ihre Mitschiilerinnen
und dem Unterricht nicht so einfach folgen zu konnen. Dariiber hinaus haben sie groBere
Angst davor, in der Schule Fehler zu machen (Betz 1.E.).

Sowohl die Kinder als auch ihre Eltern, so kdnnte man mit Lareau/Weininger (2003) argu-
mentieren, bewegen sich im Kontext Schule unsicherer, passiverer und zuriickhaltender als
Kinder und Eltern aus Milieus mit schulkonformerem Habitus. Moglicherweise interpretiert
dies die Lehrerschaft als Desinteresse am erfolgreichen schulischen Werdegang. Konform
dazu wird deutlich, dass die Eltern schulischer Bildung zwar einen hohen Stellenwert bei
messen und die Zeugnisse der Kinder ernst nehmen, zugleich die Noten der Kinder aber hin-
ter denen aus Milieus mit umfangreicheren Kapitalien zuriick bleiben. Die wahrgenommene
Unzufriedenheit der Eltern {iber die schlechteren schulischen Leistungen miindet nicht in fiir
die Kinder erkennbaren ,,Gegenmafinahmen®.

Betrachtet man die Familie als ,,Gatekeeper* fiir auBerschulischen Nachhilfeunterricht, so
zeigt sich, dass die Quoten hierfiir oder auch fiir elterliche Unterstiitzung bei den Hausaufga-
ben geringer sind als in Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcen (vgl. auch Betz
2006). Schulische Erfolge scheinen sowohl von den Kindern als auch von den Eltern aus Mi-
lieus mit geringerer Kapitalausstattung mehr und auch unbekanntere ,,Bildungsleistungen*
abzuverlangen. Aber dieses ,,Mehr, diese Uberbriickung der groBeren Distanz zwischen Fa-
milie und Schule wird in der Leistungsbewertung nicht honoriert, nach Solga (2005) sogar
verneint. Analog dazu wird lediglich die allgemeine ,,Gatekeeper‘Funktion von Familie, vor-
nehmlich in einer bildungsbiographischen, diachronen Lesart entlang formaler Bildungsorte

(vgl. Abb. 1) berticksichtigt.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag hatte zum Ziel, konzeptionelle und empirische Einblicke in die allgemeine wie
auch differentielle Bildungsbedeutsamkeit von Familie und ihre Rolle als ,,Gatekeeper* zu
geben. Neben der Betrachtung des Bildungsorts Familie und seiner im Zeitverlauf stabilen
oder aber variablen ,,Bildungsleistungen® im Sinne von familial gepragten Aktivitéten, (schul-
spezifischen) Einstellungen, Haltungen oder auch familialen Kommunikationskulturen und
der dabei deutlich werdenden allgemeinen ,,Gatekeeper*“-Funktion von Familie, wurde ihre
differentielle Bildungsbedeutsamkeit genauer entfaltet. Einhergehend mit der kulturellen und
O0konomischen Ressourcenausstattung zeigten sich klare Differenzen im bildungsrelevanten
Alltagsgeschehen, in der Haltung und den Einstellungen gegeniiber Schule und Lernen in den
Familien. Ausgehend davon konnte eine differentielle, milieuspezifische Verschrinkung zwi-
schen familialen und schulischen Bildungsorten aufgezeigt werden, welche schulische Vortei-
le fiir Kinder aus Familien und Milieus mit umfangreicheren Ressourcen und schulbildungs-
ndheren Praktiken und zugleich Nachteile fiir Kinder aus Milieus mit geringerem Kapitalum-
fang und schulbildungsferneren Einstellungen und Haltungen mit sich bringt (vgl. 12. Kinder-
und Jugendbericht 2005, S. 31).

Die in der Literatur hiufig beschriebene konzeptionelle Trennung zwischen neutraler Leis-
tung, individueller Begabung bzw. Féhigkeit und schulischem Kompetenzerwerb einerseits
und andererseits dem auch empirisch kontrollierbaren — auch im Sinne von eliminierbaren -
»Hintergrundmerkmal Familie® ist angesichts dieser Befunde zu problematisieren (Anm. 10).
Stattdessen konnen durch die Beriicksichtigung der Gleichzeitigkeit des Bildungsgeschehens
an unterschiedlichen Bildungsorten und die Analyse der allgemeinen wie auch differentiellen
»Gatekeeper“-Funktion von Familie Ideen gesammelt werden, welche Faktoren und konkre-
ten Mechanismen am zu Beginn des Beitrags angesprochenen stabilen Befund der bislang
meist nur auf schulischem Terrain untersuchten Bildungsungleichheit, der eigentlichen

,Bildungskatastrophe’, beteiligt sind.

Anmerkungen

1 Zu jedem befragten Kind liegt ein Miitter-, aber nicht notwendigerweise ein Viterin-
terview vor (Details zur Stichprobenzusammensetzung in Alt 2005; Betz u.a. 1.E.). Die
Daten in Kap. 3 beziehen sich vorwiegend auf die Kinderangaben.

2 Es gibt empirische Belege, dass in der Schule erfolgreiche Kinder eher den Kontakt zu
Peers suchen, die die Aneignung von schulisch verwertbarem kulturellem Kapital wei-

ter begiinstigen (Helsper/Hummrich 2005, S. 131). Diese Peerinteraktionen konnen als
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,schulbildungsforderliche’ Zusammenkiinfte betrachtet werden. Milieuspezifische Op-
portunitétsstrukturen und ,Bildungsgelegenheiten’ gehen iiber den familialen Rahmen
hinaus.

Vertikal sind links die in der Literatur breit behandelten biographischen Uberginge in
Bildungsinstitutionen ablesbar (Avenarius u.a. 2003). Eine diachrone Perspektive wird
hier indirekt liber die zwei Messzeitpunkte angedeutet, ist aber nicht priméarer Gegens-
tand des Beitrags (zur Problematik ein rein diachronen und dabei institutionell verhaf-
teten Sicht: Betz i.E.; Solga 2005).

Zudem lésst sich das Zusammenspiel verschiedener Bildungsformen, formale, non-
formale und informelle Bildung analysieren. Mit dieser Unterscheidung arbeitet u.a.
der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005).

Vgl. die konzeptionelle Entfaltung des Bildungsbegriffs im 12. Kinder- und Jugendbe-
richt (2005, S. 23ff., 107fY).

Auch von Seiten der Institution Schule ist die Ndhe des Bildungs- zum Kapitalbegriff
begriindbar. Ungleich verteilte Féhigkeiten und Kenntnisse werden zu
,Basiskompetenzen’ deklariert und so zum MafBstab fiir alle. Auch die Wahrnehmung
von Leistung und Kompetenz ist kapitalgebunden, d.h. von der sozialen Herkunft der
Lehrerschaft und ihren Bewertungsmalstiben nicht unabhidngig (u.a. Schumacher
2000). Dies wird hier nicht weiter vertieft.

Die Héufigkeitsskala beinhaltet die Antwortmoglichkeiten (1) ,,0ft“, (2) ,,nicht so oft*
und (3) ,,nie*.

Aus Platzgriinden werden die Milieus im Text durchnummeriert. ,,Milieu 1* bezeich-
net das Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen. Analog dazu beschreibt ,,Milieu
4 das Milieu mit der groBten soziokulturellen Kapitalausstattung.

Diese ,,Hypothesen* konnen in den Auswertungen der 3. Welle des Kinderpanels, d.h.
nach dem erfolgten Ubergang auf weiterfiithrende Schulen, einer empirischen Uberprii-
fung unterzogen werden.

Die Meta-Analyse von Lareau/Weininger (2003) zeigt anschaulich, wie diese Tren-
nung in das Forschungsdesign zahlreicher Studien eingelassen ist. Zugleich liefern sie
einen iiberzeugenden konzeptionellen wie empirischen Vorschlag, um die unauflosli-

che Verschriankung von (familialer) Herkunft und Schulerfolg zu analysieren.
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Informelle Bildung von Kindern in Familie und Freizeit —
ein interethnischer Vergleich. »Ich muss mehr lernen als andere«

Die ethnische Zugehérigkeit von Kindern entscheidet in erheblichem Mafe iiber Bildungsbe-
teiligung, Bildungsabschliisse, Lebensfiihrung sowie Chancen der Teilhabe. Schulische Ausle-
se ist eine Auslese nach Leistung, sie ist jedoch auch soziale Auslese. Welche Mechanismen
aber bedingen den Zusammenhang zwischen sozialer bzw. ethnischer Herkunft von Schiile-
rinnen und Schiilern sowie schulischem Bildungserfolg? Inwiefern zeigen sich herkunftsspezi-
fische Muster in den aufperschulischen Bildungsprozessen sowie im Erwerb informeller Kom-

petenzen innerhalb von Familie und Freizeit? — Das DJI-Kinderpanel gibt dazu Antworten.

Zum Gewinn der Daten

Der Erwerb von Kompetenzen wird auf die formale Bildung in der Schule begrenzt. Aul3er-
schulische Anteile an Bildung werden meist ausgeblendet. Schulerfolg wird in der Regel auf
das Ergebnis individueller Anstrengung sowie auf die Leistung der Einzelperson verkiirzt
(Edelstein 1999).

Das DJI-Kinderpanel hat mit Blick auf auferschulische Bildungsprozesse sowie auf den Er-
werb informeller Kompetenzen (BMBF 2004) nach den Vereins- und Freizeitaktivititen der
Kinder, der PC-Nutzung in der Freizeit sowie auBlerschulischen Unterrichtsstunden (Musik,
Sport etc.) gefragt. Die schulische Bildungsorientierung der Familie wird tiber den Stellen-
wert von Schule aus dem Blickwinkel von Kindern und ihren Familien erfasst, die schuli-
schen Kompetenzen iiber die Schulnoten der Kinder. Ein Milieuindex, dessen Eckpfeiler In-
dikatoren fiir das 6konomische Kapital (Haushaltseinkommen) und das akkumulierte kulturel-
le Kapital des Elternhauses (Schul- und Ausbildungsniveau) sind, bildet die soziale Herkunft
der Kinder ab (Bourdieu 1992). Nach Maligabe einer geringen bis hohen Kapitalausstattung
lassen sich die befragten Kinder des Kinderpanels in vier Milieugruppen einteilen.

Die verwendeten Daten beziehen sich auf die Erste Welle des DJI-Kinderpanels sowie auf die
»Migrantenzusatzstichprobe « (N = 1.363 Kinder im Alter von 8 bis 9 Jahren und ihre Eltern,
davon: N = 291 mit russischem, N = 256 mit tiirkischem sowie N = 816 Kinder ohne Migrati-

onshintergrund).
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Soziale und ethnische Herkunft der Kinder sind eng verwoben

Kinder mit tlirkischer Herkunft befinden sich zu 80 % im Milieu mit der geringsten Kapital-
ausstattung. Alle folgenden interethnischen Vergleiche beziehen sich auf dieses Milieu. Der
Zusammenhang von Bildung und sozialer sowie ethnischer Herkunft zeigt sich durchgehend
als bedeutsam.

Beim Stellenwert von Schule erweisen sich mit Blick auf die soziale Herkunft keine Unter-
schiede: Die Bedeutung von Schule ist fiir Kinder und Familien allgemein sehr hoch. Auch
finden sich keine interethnischen Unterschiede: Schule hat fiir alle Kinder und Familien mit
oder ohne Migrationshintergrund eine hohe Bedeutung. Die tiirkisch- und russischstimmigen
Kinder werden jedoch auffallend weniger bei den Hausaufgaben unterstiitzt. In den besser
gestellten Familien ist die direkte Unterstiitzung der Kinder bei den Hausaufgaben deutlich

haufiger.

Freizeitaktivititen als Ausdruck von kulturellem und sozialem Kapital

Organisierte, vereinsnahe Aktivititen sowie aullerschulische Unterrichtsstunden finden sich
vor allem bei den Kindern aus besser gestellten Familien. Freizeit als »freie Zeit« von der
Schule oder als Spielen auf dem Spielplatz zeigt sich insbesondere bei Kindern aus schlechter
gestellten Familien. Beziiglich der ethnischen Herkunft gibt es weitere Differenzen. Russische
und tiirkische Migrantenkinder spielen hédufiger auf dem Spielplatz und gehen seltener ins
Kino oder Theater als Kinder ohne Migrationshintergrund, ferner ist auch die Vereinszugeho-
rigkeit der Migrantenkinder seltener. Was die Schulnoten betrifft, so haben die Kinder aus
besser gestellten Familien insgesamt bessere Noten (vor allem beim Rechnen, Lesen und im

Fach Musik); hierbei zeigen sich jedoch keine interethnischen Unterschiede.

Das Bild von Schule aus Sicht der Kinder— positiv, anstrengend, belastend

Mit Blick auf die soziale Herkunft gibt es wenig Unterschiede. Die positive Sicht liberwiegt.
Das schulische Wohlbefinden bei Kindern aus Familien mit geringerer Kapitalausstattung ist
jedoch niedriger, zudem wird von ihnen die Schule stirker als anstrengend und belastend er-
lebt. Neben dem Milieueffekt zeigt sich hier ein deutlicher Effekt der Migration. Kinder aus
Migrantenfamilien empfinden die Schule hiufiger als subjektive Belastung und Anstrengung,
sie berichten vermehrt von Angst in der Schule als Kinder ohne Migrationshintergrund (s.

Abb.).
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Die Bedeutung sozialer und ethnischer Herkunft fiir die Bildungsprozesse

Kinder aus besser gestellten Familien nehmen vermehrt zahlreiche und unterschiedliche An-
gebote des auBlerschulischen Bereichs wahr (z. B. schulnahe, organisierte Freizeitaktivititen
oder hdufigere PC-Nutzung). Der hohe Stellenwert formaler Bildung im Elternhaus und das
damit einhergehende Engagement haben Einfluss auf den Schulerfolg der Kinder sowie deren
Sicht von Schule und Lernen. Im auBerschulischen Bereich finden sich zahlreiche Ankniip-
fungspunkte im Hinblick auf schulische Anforderungen und Erwartungen.

Im Gegensatz dazu sind die schulischen und auBlerschulischen Erfahrungswelten fiir Kinder
aus Milieus mit geringerer Kapitalausstattung stirker voneinander getrennt, was sich in der
geringeren Unterstiitzung durch die Eltern in schulischen Dingen ausdriickt, ferner im Bild
von Schule, Lernen und nachgefragten Kompetenzen. Dies schldgt sich auch in schlechteren
Noten dieser Kinder nieder.

Der interethnische Vergleich belegt bei Kindern ohne Migrationshintergrund eine groBere
Niéhe zwischen schulischen Erfahrungen und Anforderungen sowie dem Kompetenzerwerb in
Familie und Freizeit, andererseits die groBBere Distanz bei russisch- und tiirkischstimmigen
Kindern.

In Migrantenfamilien wird die Person der Lehrerin/des Lehrers hidufiger als Expertin/ Experte
gesehen als in Familien ohne Migrationshintergrund (Leenen/Grosch/Kreidt 1990). Die Folge
ist, die Eltern halten sich gezielt aus schulischen Dingen heraus, was von Seiten der Schule

bzw. des Lehrpersonals aber hiufig als Desinteresse (miss)interpretiert wird. Die Lehrerschaft
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nimmt weniger Kontakt zu den Eltern auf, die nicht von sich aus bzw. nach Aufforderung im
Sinne von Elternabenden u. a. in die Schule kommen (Helsper / Hummrich 2005).

Mit Blick auf die soziale Herkunft fallen ethnische Differenzen geringer aus als oftmals er-
wartet (Kristen/Granato 2004). Allgemein gilt, dass Kinder, deren Freizeitaktivititen, familia-
le Praktiken sowie Bildungsorientierungen am wenigsten mit schulischen Anforderungen
konform gehen, unabhédngig vom Migrationshintergrund die schlechtesten Noten haben. Sie
sind in besonderem Mafle auf Schule als Bildungsinstitution angewiesen (Folling-Albers
2000). Kinder mit Migrationshintergrund berichten bereits im Grundschulalter hiufiger von
subjektiv erlebten Belastungen und Angsten sowie von Anspannung und geringerem Wohlbe-
finden in der Schule. Anhand der Daten des Kinderpanels finden sich dariiber hinaus auch
Hinweise fiir »objektive« Belastungsfaktoren, z. B. hdufigere Klassenwiederholungen und
Zuriickstellungen bei Migrantenkindern (Joos 2006).

Der Zwolfte Kinder- und Jugendbericht mahnt weitere Studien sowie eine breitere Datenbasis
fiir interethnische Vergleiche an. Auf dieser Grundlage kann vertiefend untersucht werden,
wie Milieueffekt und Migrationseffekt Hand in Hand sich gegenseitig verstdrken. Nur durch
eine auf Dauer gestellte Berichterstattung wird es moglich, die Entwicklung des Zusammen-
hangs zwischen Migration und Bildung sowie ihre Auswirkungen fiir die sozialen Teilhabe-

chancen von Kindern aufmerksam verfolgen zu konnen.
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Formale Bildung als ,Weiter-Bildung’ oder ,Dekulturation’ familialer
Bildung?

Einleitung

Informelle Bildungsprozesse in der Familie sind relevant fiir die Bildungsverldufe von Kin-
dern im Kontext formaler Bildung. Sie beeinflussen ihre Erfolge bzw. ihr Scheitern innerhalb
des Bildungssystems (Helsper/Hummrich 2005). Der folgende Beitrag analysiert dies und
betrachtet das Ineinandergreifen von informellen und formalen Bildungsformen bei Kindern.
Dabei wird die These gepriift, dass dieses Verwobensein herkunftsspezifisch gepragt ist. Mit
den Worten Ullrich Bauers’ (2002) wird danach gefragt, inwiefern schulische Bildung fiir
spezifische Kindergruppen als , Weiter-Bildung’ des schon Bekannten oder aber als ,Dekultu-
ration’ informeller Bildung beschreibbar ist und somit einen Bruch mit den familial geprégten
Erfahrungen und Fihigkeiten darstellt. Diese milieuspezifischen Ubergangserfahrungen zwi-
schen Familie und (Grund-)Schule werden fiir bestimmte Kindergruppen mit eingeschriankten,
fiir andere mit erweiterten und zugleich im Zeitverlauf zu- oder abnehmenden (schulischen)
Teilhabechancen in Bezug gesetzt (Kap. 6).

In der Verkniipfung konzeptioneller Uberlegungen mit empirischen Analysen soll ein Beitrag
zu einer ,erweiterten’ empirischen Bildungsforschung geleistet werden (Kap. 1 und 2). Dieser
Beitrag liegt darin, auch mit den Mitteln quantitativer Surveydaten Einblicke in die ,,black
box“ der kulturellen Re-Produktion von Bildungsungleichheit und in die komplexen Mecha-
nismen der Kopplung von sozialer Herkunft und Schulerfolg zu erhalten.

Die 1. und 2. Welle des Kinderpanel bietet dazu die empirische Basis. Das Kinderpanel ist
eine reprisentative Lingsschnittstudie zu den Sozialisationsbedingungen von Kindern in
Deutschland (vgl. Betz/Lange/Alt 2006). Die Angaben von 714 Kindern im Grundschulalter
und deren Eltern’ zu familialen, freizeitbezogenen und schulischen Aspekten des Aufwach-

sens bilden das Sample fiir die empirischen Analysen (Kap. 4 und 5).

1 Familie als Bildungsort? Perspektiven der Bildungspolitik und -forschung

Der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen (BMFSFJ 2002) pliddiert dafiir, den Beitrag
der Familie am schulischen Erfolg oder Misserfolg der Kinder stirker zu beriicksichtigen.
AuBerdem soll die soziale Verortung der Schiilerschaft fiir den Bildungsprozess in Rechnung

gestellt werden. Auch der 12. Kinder- und Jugendbericht verweist darauf, dass die Familie

? Jedes Kindinterview korrespondiert mit einem Miitterinterview. Aussagen von Vitern hingegen waren optional
und sind somit nicht in jedem Fall vorhanden (Details in Betz/Lange/Alt 2006).
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einen betrdchtlichen Anteil am Zustandekommen von Kompetenzen hat, wie sie in Schulleis-
tungsstudien {iberpriift werden (BMFSFJ 2005). Ungeachtet dieser Forderungen setzen die
derzeitigen bildungspolitischen Reformen am Bildungs- und Betreuungssystem selbst an, in-
dem sie ,,Mehr vom Gleichen* bzw. ,,Das Gleiche friiher als bislang* fordern. Dabei bertick-
sichtigen sie die Bildungsleistungen der Familie kaum (BMFSFJ 2002; Kultusministerkonfe-
renz 2003, S. 258ff). Interventionsmdglichkeiten im Kontext von Familien- und Elternbildung
gehoren bislang nicht im engeren Sinne in den Zustdndigkeitsbereich einer Bildungspolitik.
Sie sind dem sozial-, familien-, oder auch kinder- und jugendpolitischen Ressort zuzuordnen.
Deshalb werden sie allenfalls als ,flankierende’ MaBBnahmen betrachtet. Der Wissenschaftli-
che Beirat fiir Familienfragen fordert daher explizit eine ressortiibergreifende Bildungspolitik
um Reformen voranzutreiben. Diese sollen zugleich bildungspolitischen wie auch familien-,
kinder- und jugend(hilfe)politischen Interessen dienen (vgl. ebenso die Forderung nach einer
ressortiibergreifenden Bildungsplanung im 12. Kinder- und Jugendbericht: BMFSFJ 2005,
S.37).

Auch die Institutionalisierung einer nationalen wie linderspezifischen Bildungsberichterstat-
tung und die Einflihrung universeller Leistungsstandards stehen ganz oben auf der bildungs-
politischen Agenda (Kultusministerkonferenz 2006). Sie werden als Instrument der erforderli-
chen Qualitdtssicherung und -entwicklung des Bildungssystems angesehen. Im Mittelpunkt
steht dabei meist — wie in der Konzeption des bayrischen Bildungsberichts (ISB 2005) — die
formale Bildungsinstitution Schule. Beriicksichtigt wird zwar der ,soziale Hintergrund’ der
Schiiler, die informellen Bildungspraktiken in den Familien jedoch werden ausgespart.

Auch in der Bildungsforschung rangieren verbesserte ficherspezifische Testmethoden'® und
Prognosen (Ditton 2005) ganz oben auf der ,To-do-Liste’. Sie gelten als ,,Allheilmittel der
deutschen Bildungsmisere (Solga 2005, S.33). Es zeichnet sich sowohl auf der Ebene politi-
scher Ressorts wie auch in der Bildungsforschung eine Trennung ab: Auf der einen Seite ste-
hen entweder die formale Bildung mit einem Fokus auf (verbesserte) Kompetenzmessungen
und —diagnosen oder die Bemiihungen um eine Anhebung des allgemeinen Leistungsniveaus
der Schiilerinnen und Schiiler''. Die andere Seite ist durch auBerunterrichtliche und zugleich
weniger bildungsrelevante Handlungsfelder charakterisiert (Rauschenbach 2002). Dieses in-

formelle Forschungsfeld erweist sich als kaum operationalisierbar bzw. wenig erschlossen.

10 Hintergrund dieser Forderungen ist, nach Solga (2005, S.32), der Mythos individuelle Begabungen lieen sich akkurat
messen.

Die alleinige Hervorhebung der Qualifikationsfunktion von Schule, bzw. der Notwendigkeit eines hoheren Kompetenzni-
veaus der SchiilerInnen blendet u.a. eine weitere Funktion des Bildungssystems aus: die Selektionsfunktion.
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Auftallig sind die Diagnosen zu breiten Forschungsdefiziten (Grunert 2005). Die Forschungs-
befunde hingegen sind rar, was nicht allein politischer Auftragsforschung geschuldet ist'%.
Der 12. Kinder- und Jugendbericht reagiert auf diese Trennung mit seiner nachdriicklichen
Forderung nach einer Ausweitung der empirischen Bildungsforschung auf vor-, aber auch
auBerschulische Bereiche (BMFSFJ 2005, S.43). Grunert (2005) pladiert dafiir, Bildungsfor-
schung auch als Kindheits- und Jugendforschung zu verstehen. Einen Schritt in diese Rich-
tung gehen Brake/Biichner (2003), die empirische Bildungsforschung als bildungsbezogene
Familien- und Generationenforschung vorantreiben. Auch das Kinderpanel, konzipiert als
Fundament zur Etablierung einer Sozialberichterstattung iiber Kinder in Deutschland (vgl.
Betz/Lange/Alt 2006) lédsst sich in dieser Lesart als Beitrag zur empirischen Bildungsfor-
schung verstehen (Kap. 6).

In Form des ersten nationalen Bildungsberichts deutet sich ein weiterer Schritt zu einem ver-
anderten Stellenwert informeller Bildung in der Bildungsforschung an: Zumindest im Kindes-
und Jugendalter werden auBerschulische, informelle Bildungskontexte thematisiert. Zudem
wird in den Analysen, die formale Bildung betreffen, zumindest teilweise der soziale Hinter-
grund der Schiilerschaft einbezogen (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006).

Weil Kompetenz und Bildung an die Institution Schule gebunden und vielfach von Herkunft
und Familie getrennt werden, ergeben sich auch fiir wissenschaftliche Konzepte weitreichen-
de Implikationen. Anschaulich verdeutlichen Lareau/Weininger (2003), wie in zahlreichen
Studien das Konzept des ,kulturellen Kapitals* — das oftmals mit ,,Bildung® gleichgesetzt
wird (u.a. Brake/Biichner 2003) — auf konzeptioneller und empirischer Ebene in eine ,,schuli-
sche® und eine ,,nicht-schulische* Dimension unterteilt wird. Dies zeigt sich u.a. darin, dass
der Einfluss des kulturellen Kapitals im Elternhaus auf den Schulerfolg der Kinder gemessen
und die Noten und Testergebnisse der SchiilerInnen als so genannte ,,primdre Effekte” (vgl.
Boudon 1974) kontrolliert werden. Erst dariiber hinausgehende systematische Unterschiede
im Schulerfolg — so die Vertreter der Rational-Choice-Ansédtze (u.a. Ditton, 2005) — verwei-
sen auf wirkliche soziale Disparititen im Bildungssystem (sekundére Effekte). Analog zu die-
ser Denkweise werden auch bei PISA die kognitiven Grundféhigkeiten kontrolliert und bei
zusdtzlich auffindbaren Unterschieden zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen auf
institutionelle Benachteiligungseffekte verwiesen (Ditton/Kriisken/Schauenberg 2005). La-

reau/Weininger argumentieren, dass diese Annahmen und die ,Kontrolle’ weder empirisch

12 Auch wissenschaftliche Forschungsprojekte sind sowohl durch getrennte Fragestellungen als auch getrennte
Forderungen durch das BMBF oder das BMFSFJ gekennzeichnet, mit der Krux, dass auf beiden Ebenen die
Trennung fortgeschrieben wird.
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noch analytisch haltbar sind. Thr Argument ist, dass der Schulerfolg von Kindern und die in
der Institution Schule geforderten und so auch im Rahmen von Schulleistungsstudien gemes-
senen Kompetenzen und Féhigkeiten rein als objektive, technische Komponente (,technical
dimension’) verhandelt werden, die jede/r gleichermal3en nachzuweisen hat. Aber genau diese
technische Komponente sei nicht trennbar von der ,status dimension’ (Lareau/Weininger
2003, S. 581). Gerade mit Rekurs auf Bourdieu, auf den in den aktuellen Studien sehr hiufig
Bezug genommen wird, schreiben Lareau/Weininger (2003): ,,cultural capital amounts to an
irreducible amalgamation of the two* (S. 582). Das heift, dass die in der Institution Schule
relevanten Inhalte wie auch die Beurteilungen und den dafiir meist implizit vorausgesetzten
Beitrag u.a. der Eltern (vgl. Kap. 5.3, FN 13) die ,status dimension’ verdeutlichen. In der A-
nalyse von Lehrerbeurteilungen kann Morris (2005) zeigen, dass gute Leistungen von Schii-
lern mit dem Elternhaus erkldrt bzw. rechtfertigt werden. Der kausale Argumentationsgang
verlduft nach dem Muster: ,,weil die Schiiler/innen aus der Oberschicht kommen, sind sie
auch besser, fahiger oder intelligenter®.

Aber der enge Zusammenhang von sozialer Herkunft und Schulerfolg bei ,gleicher” Leis-
tung zeigt, dass ,leistungsunabhingige’ Faktoren wie die familiale Herkunft nachweisbare
Effekte auf Testergebnisse haben. Empirische Studien belegen zuhauf, dass Kinder aus schul-
bildungsferneren Milieus eben nicht gleiche, sondern hohere Leistungen, bzw. bessere Noten
erbringen miissen als Kinder aus schulbildungsnéheren Milieus, um beispielsweise die glei-
chen Schulformempfehlungen am Ende der Grundschulzeit zu erhalten (Ditton 2005). Die
vermeintlich gleichen Standards fiir alle sind zudem nicht fiir alle SchiilerInnen herkunftsu-
nabhéngig gleich gut und gleich schnell erreichbar (vgl. Betz 2006b).

Vor dem Hintergrund der engen Verflechtungen von Familie und Schule, familialen Bil-
dungsleistungen und schulischen Anforderungen werden im Folgenden die Verschrinkungen

formaler und informeller Bildungsformen beleuchtet.

13 Dariiber hinaus wire es lohnenswert, den Leistungsbegriff, bzw. die mit ihm verbundene Ideologie, den Mythos des fairen
Leistungsprinzips, zu problematisieren. Solga (2005) arbeitet hierzu sehr instruktiv fiinf Charakterziige und Implikationen der
meritokratischen Leitfigur des Bildungssystems heraus.
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2 Verschrinkungen informeller und formaler Bildung: Uberginge zwischen Familie
und Schule

Bildungsrelevante Uberginge im Alltag von Kindern zwischen formalen und informellen Bil-
dungskontexten werden in diesem Kapitel thematisiert'*. Diese Unterscheidung trifft auch die
Expertise ,,Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter (BMBF 2004),
ein Vorlduferdokument des ersten nationalen Bildungsberichts. Der Expertise liegt, wie auch
dem 12. Kinder- und Jugendbericht, ein breites, von der Institution Schule entgrenztes Bil-
dungsverstiandnis zugrunde (vgl. auch Grundmann/Dravenau/Bittlingmayer 2006).

Von formaler Bildung ist im vorliegenden Beitrag die Rede, wenn es um geplante, kontinuier-
liche, standardisierte und unterrichtlich organisierte Bildungsprozesse geht. Die Bildungsinsti-
tution Schule nimmt hier einen prominenten Platz ein. Formale Bildung wird meist operatio-
nalisiert durch das, was in den PISA-Studien mit dem Kompetenzbegriff gefasst, tiber facher-
spezifische Schulnoten abgefragt wird (vgl. Kap. 4) oder in unterschiedlichen Varianten des
Indikators ,,Bildungserfolg® auftaucht, u.a. als Ubertrittsraten auf weiterfiihrende Schulen
oder im Sinne eines (hohen) Schulabschlusses.

Informelle Bildung umfasst alle Formen kultureller (Bildungs-)Praktiken auf3erhalb unterricht-
lich organisierter und gezielter Bildungsveranstaltungen. Informelle Bildung ist meist interes-
sengesteuert, v.a. aber ungeplant, implizit und beildufig. Die Familie tritt als ein prominenter
Ort informeller Bildung auf (Biichner/Wahl 2005). Formen der Mediennutzung (Stecher
2005) gehoren ebenso dazu wie Freizeitaktivititen von Kindern (vgl. Kap. 5.1) oder auch
Strategien von Kindern im Umgang mit Peers (Betz/Lange/Alt 2006).

Entscheidend fiir die Unterscheidung verschiedener Bildungsformen ist das Argument, dass
zur Erkldrung von Bildungsungleichheit meist die Anteile der jeweils anderen Bildungs-
form(en)'” am Zustandekommen beispielsweise von Schulerfolg ignoriert, zumindest aber als
sekundér oder kontrollierbar betrachtet werden (s.0.). Wenn neben formaler Bildung aber
auch die Bildungsanlédsse und -praktiken im familifiren Alltag ins Blickfeld geriickt werden,
ist es moglich, dieses Geschehen in seiner (Dys-)Funktionalitit fiir den schulischen Bildungs-
erfolg zu thematisieren. Aulerdem konnen so diese spezifischen Einfliisse im Hinblick auf

den Erfolg der Kinder innerhalb des Bildungssystems eruiert werden. Vor diesem Hintergrund

14 In einer diachronen meist lebenslaufbezogenen Lesart werden die dominierenden biographischen Ubergéinge innerhalb
von Bildungsinstitutionen diskutiert (Becker/Lauterbach 2004). Das Interesse richtet sich iiberwiegend auf (rationale) Bil-
dungsentscheidungen der Akteure an Schaltstellen im Bildungssystem. Argumentiert wird, grob gesprochen, dass sich dort
Bildungsungleichheit reproduziere und dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe besondere Bedeutung zu-
komme (Baumert/Watermann/Schiimer 2003; Ditton/Kriisken/Schauenberg 2005).

Es wird von non-formaler Bildung gesprochen, wenn Formen organisierter Bildung mit Freiwilligkeits- und Angebotscha-
rakter bzw. einem geringeren Grad an Formalisierung als schulische Bildung, u.a. in Kindertageseinrichtungen, thematisiert
werden. Fiir die vorliegende Fragestellung wird diese zusétzliche Differenzierung nicht bendtigt.
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ist die Eingangsfrage nach den Erfahrungen von ,,.Dekulturation® oder ,,Weiter-Bildung* fiir
Kinder zu sehen (vgl. Kap. 6). Sie kann als weichenstellend fiir Exklusions- oder Inklusions-
karrieren von Kindern — auch bereits innerhalb des Bildungssystems — (Helsper/Hummrich
2005) angesehen werden.

Bildung wird — egal in welcher der zwei Formen — als Inkorporation kulturellen Kapitals ge-
fasst (Bourdieu 1992). Die Verkniipfung von Bildungs- und Kapitalbegriff verweist auf die
soziale Verortung des Bildungsprozesses. Der Prozess der Inkorporation wird durch die kultu-
relle, 6konomische und soziale Kapitalausstattung im Elternhaus und die damit korrespondie-
renden habituellen Praktiken und Einstellungen bestimmt (vgl. Betz 2006c, sowie Kap. 6).
Unterschiede in den Kapitalien zwischen den Elterngruppen gehen mit spezifischen Merkma-
len der Unterscheidung einher. Diese Unterscheidungen lassen sich in milieuspezifischen in-
formellen Bildungsprozessen und schulbildungsrelevanten Haltungen auf soziokultureller
Ebene ablesen (vgl. Kap. 6; Bourdieu 1970, S. 57f). Dem Milieubegriff, wie er hier verwendet
wird, ist somit eine sozialstrukturelle und eine soziokulturelle Komponente eigen (vgl. dazu
Betz 2006c¢).

Zugleich zielt die Verwendung des Kapitalkonzepts zur Analyse von Bildungsungleichheit
nicht nur auf die Moglichkeit, sondern auch Notwendigkeit der Transformation erworbener
Kapitalien (Bourdieu, 1992). Informelle und formale Bildung sind eng und — wie noch zu
zeigen sein wird — auf milieuspezifische Weise miteinander verquickt. Um eine spitere Trans-
formation von kulturellem in 6konomisches Kapital wahrscheinlicher zu machen, muss die
Anschlussfahigkeit informeller Bildungsformen an Anforderungen im System formaler Bil-
dung gewéhrleistet sein. Fixpunkt ist ein zertifizierbarer Erfolg im Bildungssystem. Es geniigt
zum einen also nicht, sich ,,irgendwie* zu bilden. Es ist nicht allein entscheidend, dass etwas
erlernt wird, sondern was erlernt bzw. inkorporiert wird. Festgesetzte ,,Basiskompetenzen*
(PISA) wie Sprach- oder naturwissenschaftliche Kenntnisse miissen von allen Schiilergruppen
gleichermallen nachgewiesen werden. Im Kontext der ,,interkulturellen Bildungsforschung*
wird herausgearbeitet, dass zudem nicht Sprachkenntnisse an sich das Entscheidende sind,
sondern nur die besondere Form der ,,Schulsprache®, die deutsche Unterrichtssprache. Kyrat-
zis (2005) arbeitet die Spezifika dieser ,,school-based language® mit ihren ,,strategies of no-
minalization* heraus, die fiir formale Bildungsinstitutionen typisch sind (S. 148; vgl. auch
Gogolin 2004). Die Beherrschung der Schulsprache als Voraussetzung dafiir, dem Unterricht
folgen zu konnen, stellt fiir gewisse Teile der Schiilerschaft eine sehr groe Herausforderung

dar.
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Zum anderen ist entscheidend, wo etwas gelernt wird bzw. eigentlich nur, wo es bescheinigt
wird. Die Inkorporation informeller Formen kulturellen Kapitals weisen zunédchst einmal Zii-
ge eines ,,minderwertigen®, im Sinne von weit schwerer transferierbaren Bildungserwerbs auf.
Unabdingbar fiir gesellschaftliche Teilhabe u.a. im Berufsleben und fiir die Transformation
von Kapital ist allein der Nachweis von Bildung, der durch die Institution Schule legitimer-
weise ausgestellt wird. Der Beleg ,,erfolgter Bildung®, wie dies auch Solga (2005) hervorhebt,
ist wesentlich. Davon bleibt auch die Wertigkeit der verschiedenen Ausprigungen des infor-
mellen Bildungserwerbs aufBlerhalb schulischer Institutionen nicht unberiihrt. Kompetenzen
hinsichtlich des Umgangs mit Langeweile oder frei verfiigbarer Zeit (Lareau 2003) lassen sich
im System Schule oder auch auf dem Arbeitsmarkt weniger leicht ,eintauschen’ als Kompe-
tenzen des Zeitmanagements. Diese Kompetenzen aber kdnnen diejenigen Kinder leichter
erwerben, deren Alltag durch stérker strukturierte Tagesabldufe geprigt ist (vgl. Kap. 5.1 und
7).

Mit diesen Uberlegungen werden im Folgenden zwei empirische Schwerpunkte verbunden.
Es werden Elemente des familial geprigten informellen Bildungsgeschehens betrachtet. Wel-
che informellen Bildungsanlésse sind charakteristisch? Welcher Stellenwert kommt formaler
Bildung zu, wie erleben sich Kinder als Lernende? Inwiefern verdndert sich dies wihrend der
Grundschulzeit? Gibt es Hinweise auf sich verfestigende Unterschiede zwischen den infor-
mellen und formalen Erfahrungswelten der Kinder?

Zudem wird das informelle Bildungsgeschehen nach herkunftstypischen, d.h. milieuspezifi-
schen Unterschieden differenziert. Gefragt wird: Gibt es milieutypische Unterschiede in den
informellen Bildungsprozessen, im Schulengagement der Eltern und in den Selbstbildern der
Kinder hinsichtlich formaler Bildung? Zeigen sich stabile oder variable Differenzen?

Kapitel 6 bildet die Zusammenfassung der milieutypischen Unterschiede, die dahingehend
interpretiert werden, dass formale Bildung fiir spezifische Kindergruppen eher als ,,Weiter-

Bildung®, fiir andere eher als ,,Dekulturation® beschrieben werden kann.

3 Eckdaten zum Kinderpanel

Empirische Basis des Beitrags bildet die 1. und 2. Welle des Kinderpanel. In die Analysen
gehen Angaben von N = 714 Kindern der dlteren Kohorte im Alter von 8-9 Jahren bzw. von
9-10 Jahren in der Wiederholungsbefragung ein. Das Gesamtprojekt trigt den Titel ,,Chancen
und Risiken beim Aufwachsen von Kindern in Deutschland“ (vgl. Alt 2005; Betz/Lange/Alt
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2006). Nun geht es um die Herausarbeitung milieutypischer Dimensionen von Kindheit am
Beispiel der ungleichen Verschrinkung formaler und informeller Bildung (Betz 2006a).
Operationalisierungsgrundlage fiir die Herkunftsgruppen, die Milieus, ist die Verfligbarkeit
von institutionalisiertem kulturellem und 6konomischem Kapital im Elternhaus. Die Kinder
werden, in klassisch sozialstruktureller Weise, in vier Milieugruppen ausdifferenziert — je
nach Maf3gabe einer geringen bis hohen Kapitalausstattung in den Familien.

In den Pool informeller Bildungsindikatoren gehoren Items zu Vereins- und Freizeitaktivité-
ten der Kinder, zur PC-Nutzung in der Freizeit sowie zur Teilnahme an aulerschulischen Un-
terrichtsstunden. Die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus wird iiber Indikatoren zur
Mitwirkung der Eltern in schulischen Dingen erfasst. Zudem bilden Items die schulische Bil-
dungsorientierung der Eltern ab (vgl. dazu Stecher 1999). In einer weiteren Itembatterie wird
die Einschitzung der Kinder von Schule und Lernen ermittelt. Die Items sind mehrheitlich
Eigenkonstruktionen des DJI (Details in Alt/Quellenberg 2005; Betz/Lange/Alt 2006) mit
Ausnahme der Items zu Bildungsorientierung, die aus der Studie ,,Kindheit in Deutschland*
stammen (Zinnecker/Silbereisen 1996). Als formaler Bildungsindikator werden die Noten in
verschiedenen Fichern, exemplarisch in Deutsch, Mathematik und Sport (Selbstauskunft),

herangezogen.

4 Informelle Bildungskontexte: Die Empirie

Ausgewihlte Aspekte informeller Bildungskontexte sind Gegenstand dieses Kapitels. Alle
referierten Befunde zum Freizeitverhalten der Kinder, ihrer Sicht auf Bildung und Lernen
sowie Elemente des elterlichen Schulengagements basieren auf Ergebnisse aus Chi*- und T-
Tests. Es wird thematisiert, inwiefern sich diese Befunde als empirische Hinweise auf her-

kunftsspezifische Ubergangsmuster zwischen Grundschule und Familie interpretieren lassen.

4.1 Bildungsrelevante Aktivitdten in der schulfreien Zeit

Ein in der Bildungsforschung sehr hdufig herangezogenes Kriterium, um informelle Bil-
dungspraktiken abzubilden, ist die Computernutzung der Kinder (vgl. PISA-Konsortium
Deutschland 2004). Im Kinderpanel werden sowohl alters- als auch herkunftstypische Diffe-
renzen deutlich. Bei den Kindern aus Milieu 1'® nutzen zwei Drittel einen PC, in den drei an-

deren Milieus sind es zu t; signifikant mehr, jeweils rund 85%. Zum zweiten Messzeitpunkt,

'® Die vier Herkunftsgruppen der Kinder werden nummeriert: Milieu 4 umfasst ein Milieu mit der umfangreichs-
ten, Milieu 1 eines mit der geringsten Kapitalausstattung.
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d.h. wenn die Kinder im Schnitt 9-10 Jahre alt sind, steigt die Nutzung insgesamt an (vgl.
analog die Befunde aus den KIM-Studien zur Mediennutzung von Kindern: mpfs 2006): Nun
stehen drei Viertel der Kinder aus dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen bereits
92% der Kinder aus Milieu 4 gegeniiber.

Bei den Kindern, die PCs nutzen, zeigen sich keine weiteren herkunftsspezifischen Differen-
zen. Alleine im Zeitverlauf und in der Art der Nutzung zeigen sich Unterschiede. Wéhrend zu
t; gut die Hilfte der Kinder (52%) den PC fiir Lernprogramme nutzt, sind es zu t, bereits
61%. Ahnlich, bzw. noch deutlicher verhilt es sich mit der Schreibfunktion des PCs. Zu t
geben 48% ihre Zustimmung an, zu t, bereits 63%. Insgesamt am weitaus beliebtesten bei
allen Kindern ist das Spielen auf dem PC. Zu beiden Messzeitpunkten wird eine durchschnitt-
lich 95,5%ige Zustimmungsquote erreicht. Zu t; zeigt sich nur ein milieuspezifischer Unter-
schied. Das Surfen im Internet wird von Kindern aus Milieu 4 mit 19% dominiert (in Milieu 1
und 3 sind es lediglich 9%, in Milieu 2 13%). Beim zweiten Messzeitpunkt ist diese milieu-
spezifische Differenz aufgehoben. Diese Form der Nutzung steigt an, bereits ein Viertel

(25%) aller 9-10jdhrigen Kinder stimmen nun diesem Item zu.
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Tabelle 1: Milieu- und Zeitabhéngigkeit der informellen Computernutzung bei den befragten

Kindern

Items zur PC-Nutzung | Milieuabhingigkeit Zeitverlauf (t;- t;)
PC -Nutzung allge- (starke) Differenzen in | hohe Zustimmung,
mein beiden Wellen: Nutzung | leichter Anstieg zu t,
steigt mit Kapitalausstat-
tung der Milieus an

Nutzungsart

...als Lernprogramm Keine mittlere Zustimmung,
leichter Anstieg zu t,

...zum Spielen Keine sehr hohe Zustim-
mung, keine Veridnde-
rung

...zum Schreiben Keine mittlere Zustimmung,
deutlicher Anstieg zu
t

...zum Surfen t;: Kinder aus Milieus | geringe Zustimmung,

mit groferer Kapitalaus- | leichter Anstieg zu t,
stattung surfen hiufiger;
t,: keine

Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Berechnungen

Ein weiteres wesentliches Element der schulfreien Zeit von Kindern bildet der Sport. Zur
(schulischen) Bildungsrelevanz sportlicher Aktivititen liegen mehrere Expertisen vor, u.a.
von Keiner/Vagt (2003). Bei der Frage, ob die Kinder Sport treiben, zeigen sich herkunft-
sunspezifisch sehr hohe Zustimmungsraten. Fragt man nach der Haufigkeit sportlicher Aktivi-
titen'’, zeigt sich, dass Kinder aus dem Milieu mit der geringsten Kapitalausstattung sowohl
zu t; wie auch zu t; signifikant seltener (p <.003) Sport treiben als Kinder aus dem Milieu mit
den umfangreichsten Kapitalressourcen. Anschlussfihig ist der Befund milieuspezifischer

Notendifferenzen im Schulsport (vgl. Kap. 5.2).

' Die Hiufigkeit der Freizeitaktivititen wird iiber 11 Items ermittelt, die in beiden Wellen jeweils mit den Ant-
wortmdglichkeiten (1) ,,0ft™, (2) ,,nicht so oft* und (3) ,,nie* beantwortet werden konnten (alle Fragebdgen incl.
der Fragen und Antwortformate finden sich unter www.dji.de).
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Tabelle 2: Milieu- und Zeitabhingigkeit der Freizeitaktivititen der Kinder

Aktivititen Milieuabhiingigkeit | Zeitverlauf (t;-t,)
Sport treiben Kinder aus Milieus mit | hohe Zustimmung,
(allgemein) geringeren  Kapitalien | leichter Anstieg zu t,

treiben in beiden Wel-
len seltener Sport
Musizieren sehr deutliche Milieu- | mittlere Zustimmung,
abhédngigkeit: Anstieg | keine Verdnderung
mit der Kapitalausstat-
tung der Milieus in

beiden Wellen
Spielen auf dem t;: keine hohe Zustimmung,
Spielplatz t,: Kinder aus Milieu 1 | keine Verdnderung

spielen héufiger als
Kinder aus Milieu 4
Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Berechnungen

Uber beide Wellen hinweg lassen sich fiir die gesamte Itembatterie zu den Hiufigkeiten der
Freizeitaktivititen (vgl. Betz/Lange/Alt 2006) nur noch beim Item ,Spielen eines Instruments’
tiber beide Wellen stabile milieuspezifische Unterschiede nachweisen. Insgesamt bewegen
sich die Zustimmungsraten auf relativ geringem Niveau, die herkunftsspezifischen Effekte
aber sind deutlich. Zu t; geben nur 27% der Kinder aus Milieu 1 und 32% aus Milieu 2 an zu
musizieren, in Milieu 3 sind es bereits iiber die Hélfte (52%) und im Milieu mit den grofiten
Kapitalressourcen knapp drei Fiinftel (59%, p <.001). Zu t, werden die Unterschiede noch
klarer. Lediglich ein Viertel der Kinder aus Milieu 1 (25%), fast ein Drittel (32%) aus Milieu
2, gut liber die Hélfte (54%) in Milieu 3 und bereits 63% (p<.001) in Milieu 4 geben an, Mu-
sik zu machen. Offensichtlich wird die stabile, untergeordnetere Rolle dieser Formen des mu-
sischen Bereichs fiir Kinder aus Milieus mit geringerem Kapitalumfang im Unterschied zu
Kindern aus Milieus mit breiteren Kapitalien.

Neben Sport wird an zweiter Stelle der Beliebtheits- bzw. Haufigkeitsskala das ,,Spielen auf
dem Spielplatz* genannt. In beiden Altersgruppen gehort das ,freie’ Spielen zum festen Be-
standteil ,,moderner* Kindheit (AM (t;) = 1,79, s =.63; AM (t2) = 1,79, s = .67). Zu t; gibt es
keine herkunftsspezifischen Differenzen, zu t, aber zeigt sich, dass Kinder aus Milieu 1 signi-
fikant hdufiger auf dem Spielplatz spielen als Kinder aus Milieu 4 (p <.002).

Analog dazu zeigen sich sehr deutliche milieuspezifische Unterschiede bei Fragen nach orga-
nisierten Aktivititen, wie sie in Aktivititen in Vereinen oder auferschulischen Unterrichts-
stunden (p < .001) deutlich werden. Gut die Halfte der Kinder aus dem Milieu mit den ge-

ringsten Kapitalressourcen (57%) ist in Vereinen aktiv. Der prozentuale Anteil der aktiven

58



Kinder steigt mit der Kapitalausstattung in den Milieus. In Milieu 2 sind bereits 70% in Ver-
eine eingebunden, in Milieu 3 sind es 77% und im Milieu mit den groften Kapitalressourcen
bereits 84%. Die Freizeit ist bei iiber vier Fiinfteln der Kinder aus diesem Milieu iliber Vereine
organisiert und damit durch feste Termine strukturiert'®.

Klar herkunftsabhidngig ist auch die Zahl der auBBerschulischen Unterrichtstunden (vgl. Betz,
2006b). Je hoher die Kapitalausstattung im Milieu umso héufiger erhalten die Kinder zusitz-
liche Unterrichtsstunden in ihrer ,,freien® Zeit. Zudem erhalten sie zum einen mit zunehmen-
der Dauer im System formaler Bildung zu einem immer hoheren Prozentsatz zusitzlichen
auBerschulischen Unterricht, zum anderen steigt auch die Zahl der Stunden zusdtzlichen Un-
terrichts pro Woche. Wiahrend zu t; iiber alle Milieus hinweg 65% der Kinder eine Stunde pro
Woche auflerschulischen Unterricht erhalten, sind es zum zweiten Messzeitpunkt nur noch
42%. Gleichzeitig werden 35% der jiingeren Kinder mindestens zwei Stunden pro Woche
auBerschulisch unterrichtet. Dieser Wert wird umso hoher, je ndher der Wechsel auf weiter-
fiihrende Schulen riickt. Weit liber die Halfte der 9-10jdhrigen Kinder (58%) erhalten neben

der Schule mindestens zwei Stunden pro Woche auerschulischen Unterricht.

4.2 Selbstbilder und Selbsteinschdtzung der Kinder als Lernende

Ein hoher Stellenwert formaler Bildung kann herkunftsunabhéngig fiir alle Milieus beschei-
nigt werden. Dies zeigt sich darin, dass der institutionelle kulturelle Kapitalerwerb der Kinder
bei allen Befragten einen wesentlichen Bestandteil der alltdglichen familialen Kommunikati-
on bildet (vgl. Details in Betz, 2006b fiir das DJI-Kinderpanel; vgl. Stecher 1999 fiir den
»diegener Kindersurvey*).

Neben Aspekten der familialen schulbezogenen Kommunikation wurde auch das Schulerle-
ben der Kinder erfragt. Hier geht es um Selbstbilder hinsichtlich schulischen Lernens (vgl.
Betz 2006b). Eine wesentliche Voraussetzung fiir schulischen Erfolg, der Spaff am Lernen, ist
auf insgesamt hohem Niveau anzusiedeln. Zu t; findet der Spal milieuunabhéngig eine Zu-
stimmungsrate von rund vier Fiinfteln. 81% der Kinder stimmen dem Item zu. Zu t, sinkt die-
ser Wert um 11 Prozentpunkte. Spal am Lernen trifft nur noch auf 70% der befragten Kinder

zu". Zwei Bereiche mit deutlich milieuspezifischen Differenzen zu beiden Messzeitpunkten

'8 Zum zweiten Messzeitpunkt wurde die Frage, ob generell eine Vereinsaktivitit ausgeiibt wird nicht mehr ge-
stellt.

" Die schul-, d.h. leistungsbezogene Selbsteinschiitzung der Schiiler wird, so ein zentraler Befund der Bildungs-
forschung, mit den Jahren der schulischen Sozialisation immer ,,realistischer®. Die Kongruenz zwischen Beurtei-
lungen und Noten und der Einschitzung der eigenen (fachlichen) Fihigkeiten nimmt zu (zu einem Uberblick:
Helsper/Hummrich 2005). Das heif3t auch, dass die SchiilerInnen annehmen, was ihnen iiber sich, ihre Leistung,
ihr Kénnen gesagt wird. Bei Misserfolg in der Schule, d.h. negativen Riickmeldungen u.a. in Form von Noten,
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sind die Items ,,/ch habe Probleme im Unterricht mitzukommen* und ,,Ich habe Angst vor zu
vielen Fehlern, die das Erleben von Schule aus Kindersicht abbilden. Beim ersten Item
stimmen 14% der Kinder aus Milieu 4 (und 12% aus Milieu 3) zu. Im Milieu mit den gerings-
ten Kapitalressourcen hingegen sind es doppelt so viele (28%, in Milieu 2: 19%). In der 2.
Welle sinken die Zustimmungsquoten insgesamt leicht, die Rangplitze aber bleiben. In Mi-
lieu 4 stimmen lediglich 8% der Kinder der Aussage zu, in Milieu 1 sind es 22%. Beim Item
»Angst zu viele Fehler zu machen* ist die Quote der dngstlichen Kinder im Durchschnitt in
der 1. Welle relativ hoch (44% sagen ,Ja’) und sinkt leicht iiber die Zeit: 40% der Kinder sa-
gen zu t, aus, Angst zu haben. Sehr deutlich auch hier die milieuspezifischen Differenzen:
40% der Kinder aus Milieu 4 geben an, Angst zu haben, in Milieu 1 sind es weit iiber die
Hilfte der befragten Kinder (58% zu t;). Zu t, klafft die Schere weiter auf. Nun stehen 30%
angstliche Kinder aus dem Milieu mit den umfangreichsten Kapitalien 53% aus dem Milieu

mit den geringsten Kapitalressourcen gegentiber.

Tabelle 3: Milieu- und Zeitabhingigkeit der Einschdtzung von Schule wund

Lernen aus Kindersicht

Items Milieuabhingigkeit Zeitverlauf (t;- t;)
Spall am Lernen Keine hohe Zustimmung,
starker Riickgang zu
t
Probleme im Unterricht | starke Differenzen zu t; | mittlere bis niedrige
mitzukommen und t: Zustimmung sinkt | Zustimmung, Riick-
mit Kapitalumfang im | gangzut,
Milieu
Angst vor Fehlern in der | starke, stabile Differenzen: | mittlere Zustimmung,
Schule Zustimmung  sinkt mit | leichter Riickgang zu
Kapitalressourcen im Mi- | t,
lieu

Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Berechnungen

Klare Milieudifferenzen werden auch im Hinblick auf die Noten der Kinder im letzten Halb-
jahreszeugnis deutlich. In Deutsch und Mathematik zeigen sich klare Differenzen (beide p <
.001), ebenso im Fach Sport. In Deutsch berichten beispielsweise 7% der Kinder aus dem
Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen, dass sie eine Eins im Zeugnis hétten, demge-

geniiber geben dies in Milieu 4 fast dreimal so viele, genau 18% der Kinder an. Entsprechend

kommt es auch langerfristig zu einem negativeren Selbstkonzept der eigenen Begabung. Das wiederum hat leis-
tungsmindernde Effekte. Gerade fiir Kinder aus schulbildungsfernen Milieus ist schulischer Misserfolg umso
stigmatisierender, als sie der meritokratischen Leitidee folgend ,ihre Chance’ gehabt, aber ungenutzt verstrei-
chen lassen haben (vgl. Helsper/Hummrich 2005, S.99).
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ist das Bild in Mathematik. Hier geben weit mehr als dreimal so viele Kinder aus Milieu 4
sehr gute Mathematiknoten an (18%) als in Milieu 1 (5%). Und auch im Sport werden klare
Differenzen deutlich, auf insgesamt hoherem Niveau: 19% der Kinder aus Milieu 1 haben ein
»sehr gut” im Zeugnis stehen, in Milieu 4 sind es bereits mehr als ein Drittel (34%). Ebenfalls
eindeutige herkunftstypische Notendifferenzen nach diesem Schema lassen sich fiir die Noten

in Musik nachweisen (Betz 2006c).

4.3 Elterneinbindung im Kontext formaler Bildung

Betrachtet man weiterhin Aspekte der Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus, variiert
die Einbindung der Eltern in schulische Dinge sowohl im zeitlichen Verlauf als auch mit
Blick auf die Milieuzugehorigkeit. Bei weiteren Items in diesem Kontext hingegen zeigen
sich keine Differenzen oder Verdnderungen im Zeitverlauf.

Auf die Frage, wie oft die Eltern im letzten Schuljahr Gesprdche mit dem/der LehrerIn hatten,
antwortet die Mehrheit der Eltern ,,ein bis zweimal“ (56%). Bei iiber einem Drittel gab es
noch ofter Gespréiche (37%). Diese Werte bleiben im Zeitverlauf stabil, herkunftsspezifische
Unterschiede finden sich keine.

Anders sieht die Analyse der Besuchsquote von Elternabenden aus. Hier zeigen sich beim
ersten Messzeitpunkt deutliche herkunftsabhingige Unterschiede (p < .002). Aus Milieu 4
geben gut ein Flinftel der Eltern (22%) an, entweder nie oder lediglich einmal zum Eltern-
abend gegangen zu sein. In Milieu 1 hingegen, dem Milieu mit den geringsten Kapitalres-
sourcen, nehmen fast doppelt so viele Eltern (42%) sehr selten an Elternabenden teil. Bei t,
verschwindet diese Differenz allerdings. Nun steigt im Schnitt die Quote der Elternabendbe-
suche an. Wahrend zu t; noch 47% der Eltern angeben, zweimal einen Elternabend besucht zu
haben, sind es nun bereits 56%.

Ganz explizit erfragt wurde das Engagement der Eltern in Bezug auf die Mitwirkung in schu-
lischen Dingen. Leider liegen keine Angaben zu dieser Frage im Liangsschnitt vor. Zum
Messzeitpunkt 1 aber lassen sich sehr deutliche Milieudifferenzen nachweisen (p < .001). Gut
die Halfte der Eltern aus dem Milieu mit den geringsten Kapitalien bejaht die Frage (53%), in
Milieu 2 sind es iiber zwei Drittel (66%). Diese Angaben steigen weiter auf fast drei Viertel in
Milieu 3 (74%) und auf 86% im Milieu mit den hochsten Kapitalressourcen. Hier ist die elter-
liche Mitwirkung im Kontext formaler Bildung um iiber 33 Prozentpunkte héher als in Milieu
1.

Milieuspezifische Unterschiede zeigen sich tendenziell auch bei der ,,Unterstiitzung bei den

Hausaufgaben®, d.h. den direkten schulischen Unterstiitzungsleistungen der Eltern (Grunert

61



2005). Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitalressourcen erfahren — auf insgesamt sehr
hohem Level — weniger Unterstiitzung als Kinder aus Milieus mit hoherem Kapitalumfang.
Zu t; beispielsweise berichten Kinder aus Milieu 1 in 89% von Unterstiitzung, den hdchsten
Wert erreicht Milieu 4 mit 98% Unterstiitzungsquote. Zu t, zeigen sich vergleichbare Werte
von 88% in Milieu 1, 90%, 93% bis hin zu 96% in Milieu 4. Sowohl die Niveaustabilitit als
auch die Rangplatzstabilitét bleiben erhalten.

Tabelle 4: Milieu- und Zeitabhédngigkeit der Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule
Items Milieuabhingigkeit | Zeitverlauf (t;- t;)
Elterngespriche mit Leh- keine keine  Verdnderung,
rer/in gut die Hélfte haben

1-2mal Kontakt, gut
ein Drittel 6fter

Besuch von Elternabenden | t;: starke Differenzen, | absolute = Héufigkeit
Besuchsquote steigt | steigt, Elternabendbe-
mit Kapitalausstattung | such zu t, héaufiger,

im Milieu, meist zweimal

t,: keine
Mitwirkung/Engagement starke Differenzen: | nicht erfragt zu t,
der Eltern Engagement in Milieus

mit grolen Kapitalres-
sourcen um ein Drittel
hoéher

Kinder erfahren Unterstiit- | tendenzielle Abhingig- | sehr hohe Zustim-
zung bei den Hausaufgaben keit: Anstieg mit Kapi- | mung, keine Verinde-
talausstattung in beiden | rung

Wellen (aber: geringe
Zellenbesetzung)
Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Berechnungen

Im nichsten Kapitel werden diese Befunde dazu herangezogen, spezifische Ubergangserfah-
rungen fiir Kinder zu beschreiben, die sich als Weiter-Bildung oder als Dekulturation interpre-

tieren lassen.

5 Ubergiinge: Formale Bildung als Weiter-Bildung oder Dekulturation?

Die Befunde bestétigen zunichst einmal die sozialen Disparititen in den Schulnoten, wie dies
immer wieder belegt wird (IGLU-, LAU-Studien). Je hoher das 6konomische und kulturelle
Kapital der Eltern ist (vgl. Bourdieu 1992), desto besser sind die Noten der Grundschulkin-
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der®. Zugleich lisst sich nachweisen, dass formale Bildung unabhingig vom Milieu einen
hohen Stellenwert einnimmt (vgl. auch Betz 2006b), der als schulischer ,,Bildungsehrgeiz*
betrachtet werden kann (Stecher, 1999). Indizien zur Erkldrung dieser Diskrepanz zwischen
den herkunftsunabhéngig hohen Bildungsaspirationen einerseits und schlechteren Noten von
Kindern aus Milieus mit geringeren Kapitalien andererseits konnen aus der Analyse der Pas-
sung von informellen und formalen Bildungskontexten gewonnen werden.

Auf Basis der dargelegten Empirie (vgl. auch Betz 2006b) zeigen sich Hinweise darauf, dass
von typischen ,,Bildungsmilieus* (Grundmann/Dravenau/Bittlingmayer 2006) die Rede sein
kann. Fiir die Kinder bedeutet dies, dass sie spezifische Ubergangserfahrungen machen, wenn
sie sich zwischen den milieutypischen informellen und formalen Bildungskontexten bewegen.
Im Folgenden wird beleuchtet, wie Kinder aus Milieus mit umfangreicheren und Kinder aus
Milieus mit geringeren Kapitalressourcen diesen Ubergang erleben. Die Ergebnisse werden
auf die Ausgangsfrage nach Erfahrungen von ,,Weiter-Bildung* oder ,,Dekulturation bezo-
gen.

Der informelle Bildungserwerb von Kindern aus Milieus mit geringeren Kapitalressourcen ist
dadurch geprégt, dass ihre alltidglichen auBBerschulischen Erfahrungswelten stirker von schuli-
schen Anforderungen und Inhalten abgesetzt sind als bei Kindern aus Milieus mit umfangrei-
cheren Kapitalien. Thre Freizeit verbringen diese Kinder hdufiger in unorganisierten Kontex-
ten, z.B. beim freien Spielen auf dem Spielplatz. Die Quoten ihrer Einbindung in Vereine ist
deutlich geringer. Erfahrungen von organisierten, zeitlich fixierten und meist auch von Er-
wachsenen angeleiteten Aktivititen, wie sie fiir Vereine kennzeichnend sind, sind fiir diese
Kinder in eingeschrankterem Mal3e vorhanden. Ebenso machen sie seltener die Erfahrung von
organisierten Formen der Freizeitgestaltung in Form auBlerschulischer Unterrichtsstunden, die
u.a. ganz gezielt zur Kompensation schulischer Riickstinde genutzt werden konnen. Auch
Aktivititen, wie der Umgang und das Know-how am PC, die auf schulischem Terrain nachge-
fragt werden, ergeben sich fiir diese Kinder weitaus seltener. Das Kinderpanel bietet zu wenig
Detailinformationen dariiber, wodurch genau die ,,freie Zeit* dieser Kindergruppe geprégt ist.
Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die vorhandenen Interessen und Fahigkeiten
dieser Kinder (u.a. der Umgang mit Langeweile, vgl. Lareau 2003) in der Schule nicht in dem

Malle nachgefragt werden wie von Kindern aus Milieus, deren Habitus in stirkerer Weise

2 Mit den Daten des Kinderpanel ist es nicht moglich, das Notenniveau der Kinder zu kontrollieren (vgl. zu
dieser Problematik einer vermeintlichen ,,Kontrolle®: Solga 2005), so dass diese Je-Desto Aussage nur auf biva-
riaten Zusammenhangsanalysen basiert. Dennoch zeigen Befunde zahlreicher Studien, dass auch bei gleicher
Leistung Kinder aus hoheren Schichten bessere Noten und Beurteilungen erhalten als Kinder aus unteren Schich-
ten (GeiBler 2005; LAU-Studie: Lehmann/Peek/Génsfull 1997). Dies diirfte auch fiir die Befragten des Kinder-
panel zutreffen.
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konform zum Schulhabitus ist (Helsper/Hummrich 2005). Folge ist, dass formale und infor-
melle Bildungskontexte klar voneinander getrennt sind und sich fiir diese Kinder weniger
Ankniipfungspunkte hinsichtlich schulischer Erfordernisse im informellen Kontext ergeben.
Die stirkere Trennung beider Bildungskontexte zeigt sich auch in Bezug auf das geringere
Elternengagement in schulischen Belangen. Die Kinder machen ganz beildufig die Erfahrung,
dass ihre Eltern seltener zu Elternabenden gehen oder sich in anderen schulischen Dingen
engagieren, als dies bei Klassenkameraden der Fall ist, die aus Milieus mit umfangreicheren
Kapitalien kommen®'. Auch unmittelbar bringen sich diese Eltern vergleichsweise seltener
ein, wenn es um Hilfe beim Anfertigen der Hausaufgaben geht.

Die schulfreie Zeit dieser Kinder und ihre informellen Bildungsanlidsse présentieren sich in
vielen Bereichen als eigenstidndiger und von der Schule getrennter Bereich. Hierzu passen
auch die Befunde zu den Selbstbildern der Kinder als Lernende. Diese Kinder berichten zwar,
Spall am Lernen zu haben, gleichzeitig aber machen sie die Erfahrung, dass sie mehr lernen
missen als andere, u.U. mehr als Kinder aus Milieus mit umfangreicheren Kapitalien (vgl.
Kap. 6, Betz 2006a). Sie haben zudem héufiger das Gefiihl, Probleme zu haben, dem Unter-
richt folgen zu konnen und haben insgesamt weit grofere Angst davor, in der Welt formaler
Bildung Fehler zu machen (Betz 2006b). Diese Kinder, so ldsst sich dies interpretieren, bewe-
gen sich im Kontext Schule unsicherer und édngstlicher. Sie treten mit einer geringeren Be-
stimmtheit auf als Kinder als Milieus mit umfangreicheren Kapitalien (Lareau 2003).
Helsper/Hummrich (2005) ziehen hierzu die Schlussfolgerung: ,.JJe grofer nun der Abstand
von milieuspezifischen Lebensformen gegeniiber (der) zum universalistischen Prinzip erho-
benen individualisierten Leistung ist, die ein Kernelement des habituellen Sinnentwurfs parti-
kularer biirgerlicher Lebensformen darstellt, um so eher droht das Scheitern
(Helsper/Hummrich 2005, S.97). Die Daten des Kinderpanel zeigen auch, dass diese Kinder —
sozusagen ganz realistisch, wenn man die Befunde zur Bildungsungleichheit im Schulsystem
vor Augen hat — weniger zuversichtlich sind, bei Anstrengung auch wirklich gute Noten zu
bekommen (Betz 2006b). Auch die Eltern verhalten sich — wie gezeigt — passiver, zuriickhal-
tender bzw. auch skeptischer hinsichtlich des schulischen Bildungserfolgs ihrer Kinder, was

an anderer Stelle als ,,fehlender Bildungswille* missinterpretiert wird (GeiBBler 2005).

2! Lareau/Weininger (2003) verweisen bei ihrer breiten ,Literaturrezension’ auf eine Studie von Blackledge, die
zeigt, dass bengalische Miitter ihren Kindern die Herkunftssprache beibringen und darauf grofle Anstrengungen
verwenden, wahrend die Verbesserung der Féhigkeiten ihrer Kinder in der Schulsprache — in diesem Fall Eng-
lisch — weniger stark vorangetrieben wird. So kann im Hinblick auf die schulischen Anforderungen resiimiert
werden ,.their efforts do not comply with teachers’ standards for parent involvement™ (S.586). Fiir die schulische
Laufbahn ihres Kindes sind diese Bildungsleistungen der Eltern nur bedingt nutzbar.
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Formale Bildung — so kann man restimieren — ldsst sich fiir diese Kinder eher als Dekulturati-
on und damit als Bruch zum auBlerschulischen Alltags- und informellen, habitualisierten Bil-
dungsgeschehen in der schulfreien Zeit dieser Kinder beschreiben.

Fiir Kinder aus Milieus mit groferer Kapitalausstattung hingegen ist schulische, formale Bil-
dung eher als verldngerter Arm informeller Bildung beschreibbar. Die Kinder sind stirker in
Vereine eingebunden, erfahren ihre Freizeit als geprdgt durch auBerschulische Unterrichts-
stunden und damit geplanter und strukturierter als dies auf Kinder aus Milieus mit geringeren
Kapitalien zutrifft. Thnen ist eine Lernwelt bekannt, die sie implizit mit schulischen Anforde-
rungen vertraut macht. Dies wird auch in der vermehrten PC-Nutzung deutlich, die auch for-
male Bildungskontexte und die Arbeitswelt immer starker pragt. Strzoda/Zinnecker (1996)
sprechen von ,leistungs- und laufbahnrelevanten Aktivititen (S.43) im auBerschulischen
Setting. Auch im musischen Bereich zeigt sich die Anschlussfdhigkeit informeller und forma-
ler Bildung. Man kann davon ausgehen, dass diese Kinder ihren Interessen nachgehen, wenn
sie ein Instrument erlernen, wie dies an der hoheren Quote am Musizieren deutlich wurde
(vgl. ebenso Biichner/Kriiger 1996). Zugleich sind die besseren Noten in Musik bei diesen
Kindergruppen Indizien dafiir, dass sich diese informellen Aktivititen auch bezahlt macht
(vgl. Betz 2006¢). Auch auf einer grundlegenden, habitualiserten Ebene der alltdglichen bil-
dungsrelevanten Kommunikation und Interaktion nehmen die Kinder das Interesse ihrer El-
tern am Schulalltag und an ihren Noten wahr. Sie erhalten gegebenenfalls Hilfe(stellung) bei
den Hausaufgaben, oder die Eltern gehen zum Elterngesprich. Auch die Mitwirkung der El-
tern in schulischen Dingen signalisiert den Kindern Interesse an ihrem schulischen Wohlbe-
finden und Vorankommen. Gleichzeitig ist es ein Beleg fiir die Ndhe dieser Elterngruppen im
Hinblick auf die Institution Schule und formale Bildungsanforderungen (vgl. ebenso die Be-
lege von Helsper/Hummrich 2005). Diese Kinder bestdtigen ihrerseits, weniger Probleme zu
haben, dem Unterricht folgen zu konnen. Auch berichten sie von weniger Angst davor, im
Unterricht Fehler zu machen. Dies konnte damit erkldrt werden, dass sie zu Hause erfahren,
dass ihre Eltern mit ihren schulischen Leistungen zufriedener sind (Betz 2006a). Auch kdnnen
sie insgesamt bessere Noten in der Schule vorweisen, was zusétzliche Sicherheit verschafft
und zugleich Angst nimmt.

Insgesamt erscheinen die Uberginge zwischen informellen und formalen Bildungsformen fiir
diese Kinder flieend zu sein. Sie kdnnen als ,Weiter-Bildung’ beschrieben werden. Thre Inte-
ressen und (Freizeit-)Aktivitdten von zu Hause lassen sich auch in die Schule einbringen und
weiterfilhren bzw. im Sinne der Kapitaltheorie transformieren. Thre Einstellungen zu Schule,

ihr Selbstbild als Lernende und auch das Verhalten ihrer Eltern hinsichtlich Schule und Ler-
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nen gehen konformer mit schulischen Anforderungen, u.a. im Hinblick auf die meist implizite
Forderung nach einer Mitwirkung der Eltern (vgl. BMFSFJ 2002)*, als dies in Milieus mit
geringeren Kapitalressourcen der Fall ist.

Diese milieuspezifisch gute Passung des informellen mit dem formalen Bildungskontext und
die damit einher gehenden typischen Erfahrungen der Kinder lassen sich sowohl zu den ge-
genwirtigen schulischen Resultaten 1.S.v. guten Noten, dem spiteren Schulerfolg der Kinder

als auch ihren Teilhabechancen u.a. auf dem Arbeitsmarkt setzen.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Befunde legen nahe, dass bei Kindern aus Milieus mit umfangreichen Kapitalressourcen
von formalen Bildungsprozessen als Weiterfithrung des schon Bekannten lediglich an anderen
Bildungsorten gesprochen werden kann. Hingegen lisst sich der Ubergang zwischen formaler
und informeller Bildung bei Kindern, die in Milieus mit geringerer Kapitalausstattung auf-
wachsen, eher als Bruch mit den bekannten und bewéhrten Bildungspraktiken und -
erfahrungen beschreiben. Diese milieutypischen Ubergangserfahrungen sind insofern zentral,
als sie in unterschiedlicher, aber systematischer Weise ineinandergreifen und ihren Anteil an
der leistungs(un)abhéngigen Diskrepanz in Noten und Schulerfolg haben. Gewissen Eltern-
gruppen gelingt es eher, ihre Bildungsaspirationen bzw. -ambitionen zu verwirklichen als an-
deren.

Solga (2005) argumentiert, dass die Idee einer ,,natiirlichen®, begabungsabhéngigen Fundie-
rung von Bildungsungleichheit u.a. dazu fiihrt, dass die in Kapitel 6 beschriebenen Erfahrun-
gen der Dekulturation, also die von den Kindern selbst zu iiberbriickende Ferne zu schulisch
anerkannten und damit verwertbaren Einstellungen, Wissen und Aktivitidten im Bildungssys-
tem nicht honoriert werden. Schulische Erfolge, die trotz dieser groBeren Nicht-Passung zwi-
schen formalen und informellen Bildungsformen erreicht werden und als Ausdruck einer gro-
Beren Anstrengung und Uberwindung struktureller Barrieren betrachtet werden kénnen, wer-
den in den Bildungszertifikaten nicht honoriert. Sie werden sogar eher neutralisiert bzw. ne-
giert, so Solga (2005, S.26). ,,Der Bildungsgang der Kinder stellt sich (...) als ein kumulativer

Lernprozess dar, der um so erfolgreicher verlduft, je besser die Lernvoraussetzungen in den

22 Hinzu kommt, dass bei der Einschulung die grole Mehrheit dieser Kinder bereits Einrichtungen der Frithpddagogik durch-
laufen hat und bestimmte Anforderungen und Inhalte der Primarstufe ihnen nicht fremd sind. Formale Bildung kann so auch
in dieser diachronen Lesart als Weiter-Bildung beschrieben werden. Anders hingegen in Milieus mit geringeren Kapitalres-
sourcen: Diese Kinder sind in den Einrichtungen des Elementarbereichs des Bildungssystems seltener, bzw. insgesamt fiir
kiirzere Zeiten anzutreffen (Otto/Rauschenbach 2005).
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Anfiangen des Lebenslaufs beschaffen sind und je mehr das im Familiensystem vermittelte
kulturelle und soziale Kapital den Erwartungen des Schulsystems, aber auch der zukiinftigen
Berufswelt entspricht, so auch der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen (2002, S.12,
Hervorhebung T.B.). Dies ldsst sich auf die Formel bringen: Wer hat dem wird gegeben (Fol-
ling-Albers 2005). Die Befunde des Kinderpanel scheinen diese Sicht zu bestitigen.
Einschriankend muss angefiigt werden, dass eine umfassendere Beschreibung der unterschied-
lichen ,Bildungsmilieus’ mit den Mitteln bzw. auf der Datengrundlage einer Sozialberichter-
stattung nicht zu leisten ist und erst mit qualitativen oder spezifischeren quantitativen Befra-
gungen moglich sein wird. Zudem zeigte sich in den Daten, dass im Zeitverlauf die Eindeu-
tigkeit der herausgearbeiteten milieuspezifischen Befunde fiir weitere Items nicht iiber die
Zeit stabil ist. Auch dies miisste {iber dezidiert milieutheoretische Forschungsdesigns vertieft
werden. Das gilt im Besonderen fiir die Notwendigkeit einer vertiefenden Exploration infor-
meller Bildungskontexte bei Kindern aus Milieus mit geringeren Kapitalien. Bislang scheint
sich diese Gruppe vornehmlich durch ein ,,weniger* und ,,seltener* auszuzeichnen, sozusagen
lediglich die Negation dessen, was fiir Kinder aus Milieus mit umfangreichen Kapitalien spe-
zifisch ist. Die Eigenart informeller Bildungsprozesse dieser Kindergruppe, die typischen Ak-
tivitdten die das informelle Bildungsgeschehen fiir diese Kindergruppen charakterisieren, das
ist bislang wenig erforscht.

Dennoch koénnen die hier priasentierten Daten und ihre Interpretation als eine Vorarbeit be-
trachtet werden, die Einblicke in die komplexen und milieuspezifisch variierenden Ubergiinge
zwischen formalen und informellen Bildungsformen verschafft.

Ankniipfend hieran wire es aufschlussreich, auch die Rolle von Lehrkriften vertiefend in den
Blick zu nehmen und die differentielle ,,Passung* zwischen Lehrkriften und Schiilerschaft zu
fokussieren. Ausgehend von den Befunden von Schumacher (2002), die klare milieuspezifi-
sche Deutungsmuster von Grundschullehrerinnen beziiglich Bildungserfolg und Chan-
cen(un)gleichheit belegen, konnte der Hypothese nachgegangen werden, dass die Einstellun-
gen der Lehrkrifte mit dem Verhalten und Denken der Schiiler/Innen aus Milieus mit um-
fangreicherer Kapitalausstattung konform gehen, wéihrend sie zu den Haltungen und Habitus
der Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitalressourcen kontrdr verlaufen. Somit tragen sie
auch auf diesem Wege wiederum zu Erfahrungen von ,Weiter-Bildung’ oder aber ,Dekultura-
tion’ auf Seiten der Kinder bei (vgl. auch die Ausfiihrungen zur ungleichen ,Compliance’
zwischen Lehrern und Eltern bei Lareau/Weininger 2003).

Abschlieffend sei noch ein Ankniipfungspunkt an Fragestellungen der Kindheitsforschung
benannt (vgl. Betz/Lange/Alt 2006). Der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005,
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S.67) spricht u.a. durch die Schaffung spezieller Lebensrdume und Handlungskontexte fiir
Kinder von einer zunehmend sich verfestigenden Trennung der Lebenswelten von Kindern
und Erwachsenen. Die Daten geben Hinweise nun darauf, dass die Trennung fiir bestimmte
Kindergruppen stérker zutrifft als fiir andere. Dies gilt insofern, als in Milieus mit umfangrei-
cherer Kapitalausstattung die Trennung zwischen der ,Welt der Kinder’ und der der Erwach-
senen geringer ist als bei Kindern aus Milieus mit geringeren Kapitalressourcen. So lassen
sich die Daten des Kinderpanels interpretieren. Lareau (2003) beschreibt dies mit ihrer These
des ,accomplishment of natural growth’ in Milieus mit geringeren Ressourcen, dass sich die
alltdglichen, spontanen auBlerschulischen Aktivititen der Kinder deutlicher von der durchor-
ganisierten und biirokratischen (Berufs-)Welt der Erwachsenen unterscheiden, als dies fiir
Kinder aus Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcen der Fall ist. Die Rede der ,concer-
ted cultivation’ bei diesen Kindergruppen hingegen meint, dass diese Kinder friih und auf eine
implizite und habitualisierte Weise mit den Anforderungen des Erwachsenenlebens, u.a. im

Sinne von durchstrukturierten Tagesabldufen, vertraut gemacht werden (Betz 2006b).
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